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Resumen 

En esta tesis narramos cómo desde nuestra experiencia ubicamos la refiguración de 

nuestros atributos como profesores de álgebra escolar. Para esta finalidad, nos hemos basado en 

los planteamientos de Larrosa (2009) al respecto de la experiencia al analizar Eso que Me Pasa, 

como profesores de álgebra escolar y estudiantes de la Maestría en Docencia de las Matemáticas 

(MDM) de la Universidad Pedagógica Nacional durante los periodos 2024 y 2025.  

Mediante la sistematización de la experiencia propuesta por Jara (2018), identificamos y 

comprendemos el cambio de nuestra identidad docente mediante la reflexión sobre nuestras 

experiencias en el aula en paralelo con los seminarios de la MDM que nos impactaron. Para 

analizar estas experiencias, nos basamos en la articulación de las tres dimensiones de la identidad 

del profesor: ser, saber y hacer, con las cinco competencias TIC para el desarrollo profesoral 

propuestas por el Ministerio de Educación Nacional (2013): comunicativa, pedagógica, 

investigativa, de gestión y tecnológica; en la teoría de la temporalidad de Cacho (2004) y en los 

postulados sobre la identidad del profesor de álgebra escolar de Serres (2011). 

Entre los años 2024 y 2025 reconstruimos nuestras experiencias desde la memoria y la 

narración autobiográfica. Estas experiencias fueron observadas y examinadas desde el análisis 

propio de las categorías emergentes, la síntesis de este análisis y la interpretación crítica sobre la 

experiencia reportada y analizada.  

A la luz de esta sistematización, quisimos darles voces a nuestras vivencias y conocer cómo 

ha sido la refiguración de nuestros atributos como profesores de álgebra escolar. Podemos concluir 

que este proceso de refiguración es dinámico y se puede dar gracias a la reflexión, una vez que 

permitimos reconocernos como los sujetos de la experiencia, invitándonos a seguir creciendo como 

profesores de álgebra escolar y, en extensión, a ser mejores profesionales en nuestro campo. 
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Introducción 

Nuestra investigación narrativa surge de la necesidad de comprensión de los procesos 

mediante los cuales la identidad del profesor de álgebra escolar se refigura al reflexionar sobre la 

propia práctica a partir de sus experiencias formativas en la MDM. Reconocemos que la identidad 

docente no es una esencia fija sino más bien es un proyecto situado en una construcción cambiante, 

nutrida por experiencias de vida, relaciones con los estudiantes y saberes que cultivamos en nuestro 

desarrollo profesional. En este proceso, asumimos el reto de pensar la identidad del profesor de 

álgebra desde las tres dimensiones del saber: ser, conocer y hacer, articulándolas con las 

competencias TIC que propone el MEN (2013): comunicativa, investigativa, de gestión, 

pedagógica y tecnológica, las cuales consideramos necesarias para responder a los desafíos de la 

enseñanza de las matemáticas en el siglo XXI. 

En el Capítulo 1, Los puntos de partida, situamos el contexto que dio origen a esta 

investigación: nuestras trayectorias como profesores de álgebra escolar y estudiantes de la MDM. 

Allí ubicamos las concepciones iniciales sobre nuestros saberes desde la enseñanza del álgebra 

escolar. También comentamos cómo, a partir de la Maestría, nos motivamos a adquirir una postura 

reflexiva y crítica de nuestras prácticas; así como nuestros reconocimientos como participantes de 

la experiencia y la dinámica que seguimos para realizar el registro de estas experiencias. 

El Capítulo 2, Preguntas iniciales de la sistematización de la experiencia, da cuenta de los 

interrogantes que nos movilizaron a sistematizar nuestras vivencias. Nos preguntamos cómo se 

transforma el profesor de álgebra cuando hace de su práctica un objeto de reflexión, y qué atributos 

de su identidad emergen en ese proceso. Sistematizar fue para nosotros un ejercicio de memoria, 

de investigación y de autoconocimiento. Inspirados en Jara (2018), concebimos este proceso como 

una forma de aprendizaje crítico que nos permitió mirar con nuevos ojos los momentos cotidianos 

del aula, reconocer en dichos momentos las competencias TIC que fortalecen nuestro saber ser, 

conocer y hacer, y darle voz a nuestra identidad docente desde la experiencia vivida. 

En el Capítulo 3, Reconstrucción del momento vivido, se realiza una narrativa de los 

pasajes significativos que marcaron nuestra transformación profesional. Esta reconstrucción se 

realizó a partir de los diarios de campo donde registramos experiencias con nuestros estudiantes 

de álgebra y de las reflexiones sobre el impacto de los seminarios de la maestría cuyas tareas nos 
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ayudaron a distinguir las experiencias del aula que se podían sistematizar. Así mismo, 

consideramos las competencias TIC enunciadas anteriormente junto con las dimensiones de la 

identidad del profesor para poder ubicar las categorías de análisis y, de esta manera, proceder con 

las reflexiones de fondo en el siguiente capítulo, esperando dar respuesta a interrogantes como 

¿por qué pasó lo que pasó?, o, ¿por qué se consideraron esas experiencias y no otras? 

El Capítulo 4, Reflexiones de fondo, constituye el análisis, síntesis e interpretación crítica, 

de la experiencia reconstruida en el capítulo anterior. Se realiza un contraste entre nuestras 

experiencias con los planteamientos teóricos de Cacho (2004), Larrosa (2009) y Serres (2011), 

reconociendo el trayecto de la refiguración de nuestros atributos como profesores del álgebra 

escolar. El análisis nos permitió identificar los atributos del profesor de álgebra escolar en diálogo 

con las competencias TIC; la síntesis, integrar las transformaciones personales y profesionales 

vividas; y la interpretación crítica, otorgar sentido político y ético a nuestra labor como formadores 

en una sociedad atravesada por la tecnología y la diversidad. 

Finalmente, en el Capítulo 5, Los puntos de llegada, se presentan los aprendizajes y 

proyecciones que emergen de esta sistematización. Se reconoce que la refiguración de nuestra 

identidad no concluye con este trabajo, sino que continúa en cada encuentro con los estudiantes, 

en cada decisión pedagógica, en cada experiencia de aula que nos interpela. Hemos comprendido 

que ser profesores de álgebra en el siglo XXI implica conjugar la razón con la emoción, la técnica 

con la ética, el conocimiento con la comunicación, y que solo desde esa integración es posible 

construir una práctica pedagógica reflexiva, inclusiva y transformadora. 
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Objetivo general 

Reflexionar en torno a la experiencia vivida en la MDM y en nuestra práctica profesional 

de los años 2024 y 2025, con el fin de caracterizar la refiguración de nuestra identidad como 

profesores de álgebra escolar mediante la sistematización de la experiencia. 

Objetivos específicos 

Sistematizar la experiencia para refigurar nuestra identidad como profesores de álgebra 

escolar, desde las tres dimensiones del ser, el saber y el hacer. 

Sistematizar la experiencia para dar voz a nuestra identidad docente para reconocernos 

como sujetos capaces mediante la narración de la experiencia desde la perspectiva de Larrosa. 
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Capítulo 1. Punto de Partida 

En este capítulo, compartimos nuestra participación en la experiencia formativa de 

Maestría en Docencia de las Matemáticas (MDM) de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), 

en articulación con nuestra labor como docentes de álgebra escolar en las instituciones educativas 

donde trabajamos durante los años 2024 y 2025. Las experiencias analizadas se desarrollaron con 

estudiantes de los grados octavo y noveno, en la temporalidad de nuestro proceso de formación en 

la MDM en relación con el saber del profesor de álgebra escolar.  Para nuestro interés investigativo 

se define saber del profesor de álgebra escolar como el relacionado a las acciones y convicciones 

consideradas en la enseñanza – aprendizaje del razonamiento algebraico y la adquisición y 

desarrollo del lenguaje y pensamiento algebraico tales como la generalización y la variabilidad. 

En términos conceptuales añadimos a Serres (2011), quien sintetiza diferentes vistas sobre el 

pensamiento algebraico, así como del álgebra escolar, presentándola como la aritmética 

generalizada.  

En este orden de ideas, el saber del profesor de álgebra debe relacionarse con la capacidad 

de comprender las dificultades, obstáculos y errores que tienen o pueden cometer los estudiantes 

al momento de realizar esta transición. Además, es pertinente considerar que, debido a los desafíos 

de la docencia en la contemporaneidad, se le exige al profesor ser innovador.  

Lo anterior exige adquirir una postura respecto al uso de las TIC para lograr potenciar en 

los estudiantes el desarrollo de procesos de generalización, de reconocimiento de la letra como 

variable, resolución de problemas y el uso de las calculadoras u otro software que le permitan 

explorar en una semirrealidad la construcción del álgebra escolar. Articulamos a lo anterior el 

hecho de que somos seres inmersos en una sociedad cambiante y, por lo tanto, establecemos 

convicciones en cuanto a nuestra identidad como profesores en un contexto económico, político, 

cultural y social (Cacho, 2004). Así las cosas, el saber del profesor de álgebra se pueden concebir 

como un sistema articulado en la que las perspectivas sobre la enseñanza – aprendizaje se ven 

permeadas por el contexto histórico y los retos para guiar al estudiante en la transición de la 

aritmética al álgebra, a orientarlo en el camino de la generalización, del reconocimiento y 

comprensión de la variabilidad, y de manera paralela, en el desarrollo del razonamiento algebraico 

que debe evolucionar con el desarrollo de su saber conceptual, procedimental y actitudinal. 
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Retomando a lo anterior, estas vivencias, enmarcadas en los seminarios y actividades del 

programa, han sido fundamentales para comprender cómo se transforma nuestra identidad docente 

frente a los desafíos y demandas de un contexto educativo que promueve el desarrollo del 

pensamiento variacional. En particular, esta reflexión ha sido clave para nosotros, como docentes 

en ejercicio, al reconocer el álgebra escolar como un componente esencial en la formación 

matemática de los estudiantes. 

Primero, comentaremos el cómo fuimos partícipes de las experiencias anteriormente 

analizadas, nuestra formación académica en la MDM y las tareas detonantes que nos ayudaron a 

validar cuáles narrativas considerar para el análisis, la manera en cómo considerábamos la 

identidad del profesor de álgebra escolar y la transformación en profesores sujetos de la 

experiencia. Luego, especificaremos la manera en cómo registramos y capturamos las experiencias 

vividas mediante los diarios de campo, repositorios digitales, pasajes narrativos, así como trabajos 

académicos que sirvieron de ejemplo para la construcción de narrativas. 

1.1 Participación en la experiencia   

Para dar inicio, se retoman las experiencias vividas que atravesaron nuestro quehacer 

docente con los estudiantes de octavo y noveno grado. Estas experiencias fueron registradas en un 

diario de campo y diarios de campo, y analizadas a la luz de la teoría de Jorge Larrosa (2009), 

centrando la atención en ESO, QUE, ME PASA.  

Para efectos del presente trabajo nos acuñamos a González, Blanco y Sánchez (2020), para 

quienes los registros narrativos permiten singularizar y relatar la historia misma de vida, ayudando 

a construir la identidad del individuo que se reconoce como agente, reafirmando los interrogantes 

¿quién soy yo?, ¿qué quiero hacer y para qué quiero hacerlo?, ¿cómo actúo y por qué actúo de 

determinada manera? con el trabajo autobiográfico se rescatan recuerdos, acontecimientos, ecos 

de un pasado; junto con la emocionalidad asociada a sus memorias. Estas preguntas de orden 

reflexivo ayudan a descubrir cualidades que nos pueden caracterizar como profesores de álgebra 

escolar, a la luz de los acontecimientos vividos con nuestros estudiantes, es decir, de la experiencia 

vivida; y, en consecuencia, podremos rastrear la construcción de las ideas, pensamientos y 

razonamientos que habitan en el seno de nuestra subjetividad, estableciendo la dualidad entre los 

saberes teóricos y experienciales. En este orden de ideas, es necesario ubicar la definición de 
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experiencia que tuvimos en cuenta para, en un segundo momento, analizar las experiencias en el 

marco de nuestra formación académica en la MDM. 

Larrosa concibe la experiencia como aquellos acontecimientos que nos atraviesan; aquello 

que es ajeno a mí, pero me afecta profundamente; aquello que transforma mi subjetividad; aquello 

que padezco y me marca una situación vivida. En este sentido, se puede abarcar esta concepción 

en tres características.  

Primero, analizamos las palabras “Eso que”, lo cual hace referencia a lo externo a nosotros: 

eso que no somos, que no podemos controlar, aquel otro que no soy yo, ni depende de mis ideas o 

conocimientos. Se contempla el concepto de exterioridad; es decir, aquello que es ajeno al propio 

ser, lo que no podemos controlar; el concepto de alteridad; en el que tenemos en cuenta aquello 

que ocurrió y sus protagonistas con su conjunto de creencias y conocimientos; y el concepto de 

alineación; en el que podemos considerar por qué eso que ocurrió nos afectó y cómo nos afectó. 

Segundo, nos ubicamos en la palabra “me”, la cual está relacionada con la reflexividad, la 

subjetividad y la transformación; está subyugada al concepto de la construcción del “yo”. Para 

efectos del presente trabajo, lo abordamos desde el cómo aquellos acontecimientos que nos dejaron 

una marca, contribuyen a la transformación de nuestra subjetividad como profesores de álgebra 

escolar. La reflexividad está relacionada con el cómo nos afectó, el por qué nos asombró o el por 

qué ese acontecimiento irrumpió en nosotros. La subjetividad está ligada a nuestra historia; en ella 

consideramos de dónde viene la construcción y categorización de nuestro conjunto de creencias, o 

aquellas maneras de razonar respecto a las acciones que ocurren en nuestro quehacer. La 

transformación la consideramos como una acción fruto del proceso de la reflexión; a esta tercera 

están ligados los cambios que ocurrieron luego de razonar en torno a ese acontecimiento que 

padecimos, la agencia que realizamos para poder transformar nuestras ideas, palabras y 

pensamientos a la luz de eso que nos ocurrió. 

Tercero, estudiamos el verbo en la oración de Larrosa, la palabra “pasa”. Esta se relaciona 

con el pasaje, aquello que deja una huella en nosotros; y en la pasión, la descripción del cómo 

vivimos, padecimos o confrontamos el acontecimiento.  

Para cada caso analizado, se abordan inicialmente los conceptos de alteridad y alineación, 

reflexionando sobre ese otro que no somos nosotros, que no podemos controlar, pero que forma 
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parte esencial de las vivencias que nos afectan. A continuación, nos situamos en una postura 

reflexiva, reconociendo nuestra subjetividad y cuestionando las formas en que podríamos 

transformar nuestra concepción de la didáctica del álgebra escolar, tanto en las actividades 

propuestas como en las interacciones con los estudiantes, entendidos como seres que aprenden. 

Finalmente, identificamos aquellas narrativas que nos marcaron de manera significativa, 

permitiéndonos vislumbrar qué aspectos de lo que nos acontecen en la escuela pueden ser 

sistematizados. 

Durante los semestres 2024-I, 2024-II y 2025-I, los seminarios cursados en la MDM 

propiciaron una reflexión profunda sobre la dimensión personal del docente en relación con el 

“yo”, el ámbito de “los otros” y de la “comunidad escolar”.  En dimensión del “yo” se considera 

la construcción dinámica y reflexiva de quiénes somos nosotros como profesores de álgebra 

escolar, a la luz de las prácticas educativas y de la formación docente. En la medida en que 

relatamos nuestras historias de vida, rescatamos nuestros recuerdos, los acontecimientos vividos y 

la emocionalidad asociada a aquellas memorias. El proceso reflexivo sobre el quiénes somos es 

clave para poder identificar e inclusive, reafirmar características que nos configuran como 

profesores de álgebra escolar (Cacho, 2004).  

Dando continuidad a lo mencionado, el ámbito de “los otros” hace referencia a los 

estudiantes, colegas, familiares, es decir, todo aquello que no soy yo; mientras que el ámbito de 

“comunidad escolar”, estará relacionada con el conjunto de individuos con quienes compartimos 

un horizonte institucional y nos relacionamos, junto con el ecosistema en el que interactuamos con 

el fin de poder realizar las actividades que se espera, cumplamos como profesores de álgebra.  

A partir de las tareas asignadas en dichos espacios, rescatamos aquellas experiencias 

detonantes que nos orientaron en la identificación de cuáles vivencias sistematizadas en nuestra 

práctica podrían aportar luces sobre las características del profesor de álgebra escolar. 

Como complemento, consideramos que la construcción de nuestra identidad docente, 

reflexionada desde las experiencias y la historia de vida, exige una comprensión integral del saber 

ser, el saber hacer y el saber conocer como componentes fundamentales en la formación del 

profesor de álgebra escolar. 
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Según Cacho (2004), la identidad se refigura cuando interactuamos con el otro, pues es en 

este acto social en el que como individuos nos integramos en la comunidad escolar, logrando 

reafirmar, confrontar, contrastar y/o descubrir características de nuestra identidad. Ahora bien, 

considerando estas interacciones y la capacidad propia para reflexionar sobre nuestras vivencias, 

ocurren transformaciones en nuestra subjetividad lo cual afecta a la construcción de nuestra 

identidad.  

Es por ello que Cacho emplea el término “trayectoria” para referirse a la continuidad de la 

temporalidad en la que se ven sometidos los acontecimientos vividos, así como los momentos de 

reflexión. Estas trayectorias a su vez se clasifican en tres dimensiones, en función a la temporalidad 

en la que se relacionan los acontecimientos: tiempo biográfico, en el que se establecen nuestros 

ciclos o etapas de vida; el tiempo educativo, relacionado con nuestra formación docente y 

vivencias con nuestra comunidad educativa; y el tiempo histórico, relacionado con el contexto 

económico, político, cultural y social.  

Para ilustrar el camino trazado en la construcción de esta identidad, forjada desde la 

propuesta de formación de la MDM, ilustramos su plan de estudios. En el capítulo 3 se mencionará 

el impacto que tuvieron algunos de los seminarios en nuestra refiguración de la identidad como 

profesores de álgebra escolar. Dicha deconstrucción se realizó a partir de las dimensiones del ser, 

en los ámbitos correspondientes que se plantearon en los seminarios. 

Como podemos observar en la Imagen 1, el plan de estudios de la MDM está pensado de 

tal forma que la intencionalidad de los seminarios nos llevó a reflexionar en torno a las dimensiones 

que configuran y refiguran nuestra identidad: el saber ser, relacionada con la dimensión actitudinal; 

el saber conocer, relacionada con la dimensión cognoscitiva y el saber hacer, relacionada con la 

dimensión procedimental (Espinosa, 2019).  

Respecto al saber ser, lo podemos relacionar con el contenido actitudinal contemplado en 

las normas, la construcción de hábitos, valores y actitudes, las tendencias de comportamiento, el 

manejo emocional y la reflexión sobre la transformación de nuestra identidad a la luz de la 

experiencia.  

Imagen 1. Plan de estudios de la MDM de la cohorte 2024 
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Imagen1. Tomada de Universidad Pedagógica Nacional de Colombia. (2023). Maestría 

en Docencia de las Matemáticas [Plan de Estudios].  Consultado el 12 de marzo de 2025 en 

https://cienciaytecnologia.upn.edu.co/maestria-en-docencia-de-las-matematicas/ 

 

El saber conocer lo relacionamos con el contenido conceptual y las actividades ligadas al 

diseño de esquemas y organizadores gráficos, de análisis, interpretación y razonamiento de 

conceptos, teorías, principios y fórmulas, de identificación de funciones de conceptos en casos 

reales, de hipotetizar y argumentar acerca de leyes, principios, teorías, razonamientos y de 

estructurar ideas. 

El saber hacer lo relacionamos con nuestro saber disciplinar aplicado al contenido 

procedimental, el cual se exterioriza mediante la participación en simulaciones, experimentos, 

elaboración de material didáctico, solución de situaciones prácticas, aplicar el saber conocer, 

resolver problemas, seleccionar métodos, estrategias, componentes de modelos o enfoques 

pedagógicos, estudiar casos, sistematizar, planear, diseñar, o evaluar. 

Nos permitieron abordar estas dimensiones a través de los ámbitos anteriormente 

mencionados como punto de partida del proceso de reconstrucción de nuestra historia anterior al 

2024, año en que comenzamos la MDM. En este identificamos algunos referentes en nuestra 

formación desde el ámbito familiar y las experiencias escolares que nos marcaron de tal forma que 

nos llevaron a mirar la docencia como nuestra elección profesional (Cacho, 2004).  

Al inicio de la MDM, nuestra percepción sobre la identidad del profesor de álgebra escolar 

tenía fuertes connotaciones a los contenidos disciplinarios y teóricos y una práctica docente 
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homogénea. Nos ubicábamos en las determinaciones que nos configuraban ante los ojos de los 

miembros de nuestras comunidades escolares, donde considerábamos que como profersores de 

matemáticas debíamos velar por el desarrollo del pensamiento variacional en este ciclo de 

formación, enfocados en la acción de la enseñanza y formación del ciudadano integral que 

demanda los fines de la educación en las instituciones donde laboramos. No tomábamos en cuenta 

cómo nuestra relación con el ser que aprende, con nuestros pares e inclusive con los padres de 

familia podían afectar a la construcción de la identidad docente. Éramos profesores que realizaban 

prácticas inertes o con poca reflexión al respecto de nuestro actuar.  

Sumado a ello, tomamos la postura que para poder definir las caracterísicas de la identidad 

del profesor de álgebra escolar, es oportuno ubicar la reflexión sobre las experiencias en el proceso 

de acompañamiento de las agencias que realiza el ser que aprende en el desarrollo de este 

pensamiento.  

Nos unimos a la postura de Serres (2011), quien considera que a través del razonamiento 

algebraico, el estudiante es capaz de formular expresiones, ecuaciones, funciones y patrones 

algebraicos, utilizando el lenguaje simbólico propio del álgebra para alcanzar mayor presición en 

el análisis y la resolución de problemas. Su aplicación permite diseñar modelos y resolver 

situaciones de otras disciplinas del conocimiento así como en contextos de la vida cotidiana. 

En relación con el ejercicio de la reflexión del actuar docente, estamos concientes que en 

pocas oportunidades nos permitíamos el crecimiento a partir de las reflexiones post – acción que 

realizábamos con mucha dedicaciòn cuando cursamos las prácticas de inmersión en la Licenciatura 

en Matemáticas en la UPN. Muchas veces, acondicionándonos por el tiempo que debíamos dedicar 

a realizar los demás procesos de gestión en nuestras instituciones. 

En el desarrollo de los seminarios en la MDM, comenzamos a ampliar nuestra mirada, 

determinando que la identidad del profesor es un constructo dinámico en las dimensiones del saber 

ser, saber conocer y saber hacer, constantemente alterado por los contextos en los que se desarrolla. 

Nos dimos el privilegio de ser sujetos de la experiencia, desde el punto de vista de Larrosa.  

Como consecuencia de la acción reflexiva de la experiencia, comenzamos a convertirnos 

en profesores cuyas prácticas de aula puede transformarse con base en aquellos pasajes o 

acontecimientos que dejaron huella en nuestro historial, que perforaron nuestra subjetividad, que 
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nos sacaron de nuestra zona de confort y nos llevaron a cuestionar ¿cuáles son las acciones del 

hacer en las que configuramos nuestra identidad como profesores de álgebra escolar? 

Para dar respuesta a la pregunta de intéres comenzamos a reunir información sobre nuestro 

paso por la MDM y de esta manera, relacionar las prácticas del aula en las que conseguimos ubicar 

la temporalidad de las reflexiones realizadas con base en las tareas asignadas y en las diversas 

discusiones en los seminarios. 

1.2 El Registro de la experiencia 

Para capturar y analizar las experiencias vividas y de acuerdo con los lugares o escenarios 

antes descritos donde se desarrollaron, diseñamos una serie de recursos e instrumentos que nos 

permitieron documentar de manera sistemática las reflexiones y aprendizajes derivados de los 

seminarios de la MDM. Entre ellos se destacan: 

• Diarios de campo: Según Luna, Nava y Martínez (2021), el diario de campo es 

una herramienta de registro que permite recrear vivencias experimentadas de manera 

sistemática. Lleva al autor a reflexionar a lo largo de un proceso de autocrítica por medio de la 

purificación emocional y de liberación o exteriorización de conflictos. En este se pueden 

plasmar pensamientos personales, estados de ánimo e inclusive, la exteriorización de las 

emociones a través de la redacción   

 

También, para el investigador, puede servir como una herramienta de recolección de 

información de carácter personal que sirve como insumos para preparar, continuar o supervisar 

un proyecto. 

 

Teniendo en cuenta la anterior definición de diario de campo, nosotros particularmente 

realizamos uso de esta herramienta para registrar las vivencias en nuestras prácticas de aula, 

anotando la fecha, una frase de relevancia para los autores, una descripción corta sobre los 

sucesos de la clase, una reflexión sobre los sucesos, el quehacer propio y memorias de otros 

acontecimientos. La selección del formato para sistematizar fue útil y afortunada, debido a que 

sirvió como herramienta para lograr ubicar las primeras categorías de análisis de nuestra 
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identidad, asimismo permitió visualizar cómo en la temporalidad histórica esta identidad iba 

estructurándose.  

El diario de campo se sistematizó en un archivo de Excel, teniendo en cuenta los 

formatos de sistematización de la experiencia propuestos por Jara. Pese a que ambos somos 

profesores de álgebra escolar, comenzamos a percibir matices en nuestra identidad desde esta 

decisión, puesto que cada uno seleccionó un formato diferente para tal fin. Añadiendo a lo 

anterior, tuvimos en cuenta que un mismo acontecimiento se experimenta de formas distintas 

según cada sujeto (Larrosa, 2009) y la sistematización de experiencias es distinta para cada 

uno, aunque nos enfocamos en dos cursos del mismo grado (ver Imágenes 2 y 3). 

Imagen 2. Formato de registro en el diario de campo. Julian Robayo 

 

Autor: construcción propia 

Imagen 3. Formato de registro diario de campo. Alejandra Hernández. 

 

Autor: construcción propia. 

• Base de datos y repositorios digitales: creamos un repositorio digital donde 

organizamos documentos teóricos, tareas académicas, material multimedia y reflexiones 

personales. Este recurso nos permitió centralizar la información y estructurarla para facilitar 

su análisis posterior. La información requerida para sistematizar la información la ubicamos 

en nuestros ordenadores. 
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• Descripciones de las experiencias: Desde la investigación narrativa (Wolgemuth 

& Agosto, 2019), se contemplan tres tipos de narrativas: las narrativas del yo, las narrativas 

sociales y las narrativas de y para la justicia social. Las narrativas del yo se centran en 

cómo las personas construyen y expresan su identidad a través de historias. Es empleado 

por psicólogos para poder entender el crecimiento personal y desde la investigación, para 

analizar productos cuyo discurso está centrado en el discurso del “yo”. Las narrativas 

sociales investigan la narración como práctica social en un contexto institucional como, 

por ejemplo, instituciones educativas. En ella se emplean métodos etnográficos para poder 

capturar las historias que reflejan normas y prácticas sociales, arraigadas a una cultura. Por 

último, las narrativas de y para la justicia social buscan exponer y remediar las injusticias 

de los grupos oprimidos por su contexto.  

Con base en lo anterior, procuramos registrar en los diarios de campo las narrativas del 

yo de aquellas vivencias que nos impactaron a lo largo de la MDM y en nuestra práctica con 

nuestros estudiantes, con el fin de plasmar momentos clave de nuestra participación en los 

seminarios y actividades de la maestría, las cuales, en un segundo momento, fueron insumo 

para reflexionar críticamente sobre el reflejo de nuestra identidad en los relatos. 

• Tareas y productos académicos: incorporamos las actividades desarrolladas en 

los seminarios, como proyectos curriculares, análisis matemáticos y reflexiones escritas, como 

evidencia para documentar la manera en la que los seminarios contribuyeron a la refiguración 

de nuestra identidad docente. 

El uso de estos recursos e instrumentos nos permitió capturar la complejidad de la 

experiencia vivida, garantizando que el análisis y las reflexiones presentadas en este trabajo de 

grado se fundamenten en un proceso riguroso y sistemático. 

• Trabajos de grado consultados como inspiración: consideramos relevantes las 

siguientes tesis de Maestría en las cuales sus autores por medio de la reflexión se empoderan 

sobre sus cualidades del saber hacer en las acciones para promover el desarrollo del 

pensamiento algebraico, así como en la implementación de diferentes modelos de enseñanza 

para fomentar el desarrollo de la generalización; proceso clave en la transición de la aritmética 

al álgebra escolar. Asimismo, ubicamos el trabajo de Serres (2011) quien en su estudio 

menciona acciones y convicciones que se pueden considerar para estudiar las características 

del álgebra escolar, dando a su vez luces sobre uno de los interrogantes clave que dan razón a 



23 

 

la presente tesis: ¿qué aspectos del saber hacer y del saber ser pueden ayudar a caracterizar la 

identidad del profesor de álgebra escolar? 

 

Estos trabajos, presentados a continuación, nos sirvieron como inspiración para 

relacionar nuestras prácticas de aula con las tareas detonantes en la MDM, ya que, fueron fruto 

del trabajo de la reflexión sobre su “yo profesor”, considerando el ser que aprende y los 

beneficios para la comunidad académica a la cual pertenecen.  

 

Reflexión en torno a una propuesta de enseñanza para promover el pensamiento 

algebraico (Polanco, 2019): el proceso de reflexión sobre la práctica docente puede verse como 

una herramienta para el diseño, planeación, ejecución y valoración de las propuestas de 

enseñanza. Este ejercicio lleva a que la docente tome conciencia sobre sus acciones 

pedagógicas en las dimensiones para, en y sobre la práctica docente (Parada 2009; citado por 

Polanco, 2019). Para ello, realizó la reflexión de la secuencia didáctica aplicada con 

interrogantes en torno a la reflexión para la acción (ej.: “¿De qué forma se ilustra mi 

conocimiento pedagógico del álgebra a medida que estudiaba?), en la acción (ej.: ¿Cómo velo 

las producciones de mis estudiantes cuando observo su trabajo en clase?) y para la acción (ej.: 

¿Qué elementos evidencian la pertinencia de las adaptaciones curriculares realizadas?). 

 

Como resultado de esta reflexión, se potenció el pensamiento algebraico en los 

estudiantes de grado séptimo, logrando un impacto positivo en el currículo de la institución 

educativa en la que la docente investigadora labora; asimismo, la docente se empoderó sobre 

los saberes disciplinares, pedagógicos y didácticos de las estructuras proto algebraicas 

trabajadas. 

 

Reflexión sobre el desarrollo de las actividades en la transición de la aritmética al 

álgebra (Cuadrado, 2019): se realizó la reflexión comprendida en dos ciclos. En el primero, la 

docente ubicó una serie de propuestas pedagógicas en los contextos de electrónica, álgebra 

geométrica y generalización de series de patrones, las cuales sistematizó y evaluó. A la luz de 

esta valoración, realizó el diseño, implementación y la evaluación de una propuesta de 

enseñanza que promoviera el aprendizaje de la letra como variable, por medio de tareas 



24 

 

enfocadas en la generalización. En el segundo, realizó el análisis de actuación a partir de la 

vivencia realizada en seis sesiones de clase, recolectando los datos en un diario de campo. 

Dichos aspectos los analizó con base a la propuesta de Smith (1991; citado por Cuadrado, 

2019). 

 

Como resultado de la reflexión realizada, la docente dio significancia a la potenciación 

de las habilidades de generalización con apoyo de la visualización y la comunicación. Por 

último, identificó errores didácticos sobre las preguntas que le realizaba a los estudiantes y las 

bondades de implementar diferentes ambientes de aprendizaje, empoderando su saber ser y 

saber hacer. 

 

Pasajes narrativos de situaciones inesperadas en la práctica docente de profesores de 

matemáticas (Carranza y Cristancho, 2022): Su investigación busca interpretar la experiencia 

en la práctica docente de profesores de matemáticas, buscando las huellas o marcas que dejaron 

estas situaciones. Para efecto de la presente tesis, consideramos la importancia de darle voz a 

los personajes de la narrativa, la fase de construcción de las categorías y subcategorías de 

análisis y la construcción de los pasajes narrativos desde los segmentos narrativos constitutivos 

de las narrativas según Rico y Velásquez (2019; citado por Carranza y Cristancho, 2022), los 

cuales son:  

El resumen, el cual es opcional: es una narrativa para contextualizar al lector sobre lo 

importante de la historia o sus hechos principales. 

Evaluación: Es la parte del texto donde el narrador ubica la parte de la historia que 

indica el por qué es en sí significativa y cuál es la enseñanza que quiere destacar, siendo, por 

lo tanto, un juicio o interpretación de lo que es la experiencia narrada. 

Orientación: Incluye elementos que se encuentran enmarcados, tales como quiénes son 

las personas que intervienen, dónde y cuándo se producen los hechos. Permiten ubicar el relato 

temporal y espacialmente. 

Acciones que complican: Son aquellas que se vinculan a las cláusulas o situaciones que 

introducen oposición o dificultades, los obstáculos que acontecen a los personajes o aquellas 

situaciones que propician el rumbo de la historia, lo cual puede dar lugar a la tensión. 
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Resolución: Es la parte de la narración en la que se introduce la solución a las 

complicaciones o tensiones que surgen en el curso de la narración. Se narra el cómo se 

enfrentan o superan las dificultades, permitiendo el cierre de la historia y la posibilidad de 

comprender el resultado de las acciones. 

Coda, la cual es opcional: Actúa como un cierre adicional que une la historia con el 

presente del narrador o del oyente. Marca el final de la narración y puede ofrecer una reflexión 

o una conclusión final, además puede funcionar como un puente entre la historia y el contexto 

actual.  

Exploring K–12 Mathematics Teachers’ Identity and Beliefs About Mathematics and 

Teaching (Cribbs & Utley, 2024): Este estudio investiga cómo la percepción que tienen los 

profesores de matemáticas sobre su identidad se relaciona con sus creencias sobre la enseñanza 

de las matemáticas escolares. Los autores desarrollaron escalas para medir la identidad del 

profesor de matemáticas y su filosofía de enseñanza. Encontraron que muchas de estas 

creencias e identidades están fuertemente conectadas, como la relación entre la identidad 

matemática y la identidad del docente.  

Sin embargo, el concepto de mentalidad fija o de crecimiento respecto a las 

matemáticas mostró pocas o ninguna relación significativa con las otras creencias, lo que 

resulta sorprendente. El estudio sugiere que la percepción de la identidad docente influye en 

cómo enseñan y que estas características pueden afectar su permanencia en la profesión. 

Iniciación del aprendizaje del álgebra y sus consecuencias para la enseñanza (Serres, 

2011): En su artículo, la autora busca analizar el concepto de álgebra escolar, la relación entre 

lenguaje y pensamiento algebraico, y el inicio del aprendizaje del álgebra. Se relaciona la 

generalización y la simbolización con el desarrollo de las concepciones de variable, la 

resolución de problemas y el uso de calculadoras. Asimismo, identifica la necesidad de 

promover estrategias de generalización, diseñar actividades para trabajar con variables, 

resolver problemas para identificar la necesidad de usar variables, y promover el uso de 

calculadoras para desarrollar el pensamiento algebraico.  

 

Concibe la relación del álgebra escolar con la aritmética generalizada, argumentando 

las dificultades para comprender los cambios de significado de los símbolos. También la 
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entiende como un lenguaje para comunicar ideas matemáticas y expresar generalizaciones a 

través de símbolos. Enuncia que el razonamiento algebraico implica un proceso de 

generalización para formular expresiones algebraicas, patrones, ecuaciones y funciones. Este 

lenguaje a su vez es un instrumento del pensamiento algebraico, el cual se desarrolla en la 

medida que se lo domina y presupone actos de generalización y abstracción, utilizándose para 

comunicar y producir nuevo conocimiento matemático. 
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Capítulo 2. Preguntas iniciales de la sistematización de la experiencia 

 
A lo largo de nuestra trayectoria académica en la MDM en la UPN, hemos vivido un 

conjunto de experiencias que han producido una serie de transformaciones importantes y 

profundas en nuestra manera de entender y hacer evidente las concepciones de la identidad del 

profesor del algebra escolar, en particular caracterizando el pensamiento del profesor colombiano 

en la enseñanza del álgebra escolar en el contexto colombiano, cuyo desarrollo profesional se 

establece en el sector urbano y privado en la ciudad de Bogotá (Colombia) . En este proceso 

formativo, no solo hemos tenido que afrontar desafíos académicos y pedagógicos, sino que 

también hemos transitado por un proceso de reflexión crítica que nos ha llevado a reconfigurar 

nuestra identidad como profesores de álgebra. 

 La sistematización de este trabajo permitió comprender y narrar ese tránsito hasta llegar a 

configurar y refigurar nuestra identidad como profesores de álgebra escolar, que orientamos el 

desarrollo de conceptos, procesos y actitudes a sus estudiantes, teniendo en cuenta su entorno 

educativo. En este capítulo justificamos la finalidad de realizar la sistematización, comentaremos 

las experiencias que sistematizamos, los aspectos que más nos interesó presentar en las 

sistematizaciones o los ejes centrales que siguen el camino de la sistematización, las fuentes de 

información que empleamos y, por último, la estrategia que empleamos para sistematizar las 

experiencias, con base en los formatos propuestos por Jara (2019). 

En este apartado dimos respuesta a preguntas como: 

¿Para qué quisimos hacer esta sistematización?  

¿Por qué fue importante hacer la sistematización?  

¿Qué elementos tuvimos en cuenta en la recuperación histórica?  

¿Qué experiencias quisimos sistematizar?   

¿Qué aspectos de las experiencias nos interesaron más? 

¿Qué fuentes de información utilizamos y cuáles tuvimos que elaborar?  

¿Qué elementos hubo que tomar en cuenta para ordenar y clasificar la información?  

¿Qué procedimiento seguimos? 

¿Cómo se va a realizar esta sistematización? 

Productos que deberían surgir de esta sistematización 
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2.1. ¿Para qué quisimos hacer esta sistematización? 

La sistematización de esta experiencia tuvo como propósito principal reflexionar y analizar 

la refiguración de nuestra identidad como profesores de álgebra escolar luego del proceso de 

formación en el contexto de la MDM en la UPN durante los años 2024  y 2025. Fue importante 

realizar esta sistematización para reconfigurar las concepciones sobre el ser profesor o profesora 

desde las dimensiones enunciadas en el capítulo anterior, ubicando en primer momento la lupa 

analítica sobre nuestro actuar, identificándonos como guías en la construcción y promoción de los 

procesos asociados a la variación y generalización enmarcados en el álgebra escolar. Además, 

consideramos importante sistematizar las experiencias para continuar construyendo nuestra 

identidad y otorgarle poder a nuestra voz. 

Asimismo, también buscamos motivar a los profesores del álgebra escolar a que 

reflexionen sobre su actuar, mostrándoles un escenario esperanzador en pro de la renovación en la 

planeación; del desarrollo de las unidades didácticas; de la necesidad de cultivar e incrementar su 

potencial en tanto mejora sus habilidades tecnológicas, comunicativas, pedagógicas, de 

investigación y de gestión como profesor innovador del siglo XXI;  de una posibilidad de catarsis 

y sanación emocional; e inclusive, de mejora en la interrelación con el ser que aprende.  

Para lograr lo anterior, consideramos pertinente realizar la recuperación histórica con base 

en los pasajes registrados en los diarios de campo, las tareas detonantes de los seminarios de la 

MDM que se relacionaron fuertemente con nuestro interés investigativo, y productos académicos 

y fuentes documentales (presentadas más adelante en este capítulo) que nos sirvieron como 

ejemplo para poder proseguir con la construcción de las narrativas. 

2.2. ¿Qué experiencias quisimos sistematizar? 

Por un lado, consideramos las experiencias pertinentes desde nuestro quehacer docente con 

los estudiantes de los grados octavo y noveno durante los periodos 2024 y 2025. Las experiencias 

que se sistematizan en el marco de nuestras prácticas, las ubicamos en la temporalidad de los 

seminarios de la MDM, cuyas tareas detonaron en nosotros características de la identidad del 

profesor de álgebra, o en su defecto, direccionaron las experiencias vividas partir de la interacción 

con el ser que aprende en su proceso de construcción del álgebra escolar. A continuación, ubicamos 

estas tareas detonantes: 
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• Autobiografía: en el seminario Aproximación Narrativa de la Experiencia 

Profesional. Primer semestre de la MDM. Se nos propuso como tarea narrar nuestra 

autobiografía, a la luz de los recuerdos evocados que se relacionaron con el momento en 

nuestras vidas en los que tomamos la decisión de ser profesores de matemáticas. En ellas se 

narran nuestras adversidades, triunfos, el papel de las personas que caminaron a nuestro lado, 

la relevancia de personajes que fueron o no ejemplo del profesor o profesora que queríamos 

ser, nuestras luchas, nuestros momentos de lugar, momentos de no lugar, y finalmente, 

resaltamos nuestra convicción sobre el querer ser profesores.  

• Objetivación de los atributos del “Yo” como Profesor: en el seminario 

Aproximación Narrativa de la Experiencia Profesional. Primer semestre de la MDM. Se nos 

propuso diseñar de manera creativa las características positivas que identificamos en nosotros 

como profesores de matemáticas. Esta actividad sirvió como un punto de partida para 

responder al interrogante quiénes somos como profesores de matemáticas. Su descripción se 

presentará más a fondo en el capítulo 3. 

• ¿Quién soy antes, durante y después de dictar clase?: en el seminario Diseño 

Curricular. Primer semestre de la MDM. Mediante una presentación en PowerPoint 

expusimos las concepciones sobre nuestra manera de pensarnos la clase de álgebra, 

contrastándolas con la ejecución de la clase y la reflexión post – acción. Dado que la reflexión 

es un ejercicio vital para la búsqueda de nuestros atributos, esta actividad fue gran detonante 

para comenzar a decidir sobre cuáles fueron las experiencias que sistematizamos desde las 

acuñadas en el diario de campo. 

• Actividad “Revisión de cuadernos”: en el seminario Diseño Curricular. Primer 

semestre de la MDM. A través de los cuadernos de nuestros estudiantes, nos dimos cuenta de 

que según la respuesta al qué y cómo se debe enseñar pensada desde las instituciones, varían 

los planes de estudio, las calificaciones, las maneras de abordar situaciones problema ya que 

se enfocan en diferentes contextos y necesidades, entre otros aspectos que se pueden 

concretar o manifestar en los cuadernos de los estudiantes. Esta tarea nos llevó a aseverar 

que, aunque somos profesores de álgebra egresados de la misma Institución de Educación 

Superior y que compartimos ideales didácticos, existen matices que permiten diferenciar 

nuestras prácticas educativas y, en consecuencia, existen diferencias notables en la toma de 

apuntes. 
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• Uso de las Inteligencias Artificiales en Educación Matemática: en el seminario 

Tecnología en Educación Matemática. Segundo semestre de la MDM. Enmarcada en el saber 

hacer del profesor, esta actividad fue clave para comenzar a caracterizar las habilidades con 

las TIC, debido a que, al retarnos a realizar una unidad didáctica en tiempo real, comenzamos 

a cuestionarnos sobre el uso que le damos a las diferentes plataformas que disponemos en 

nuestras instituciones. De la misma manera, logramos ubicar aquellos elementos del saber 

conocer didáctico y cognitivo del profesor de álgebra son necesarios para poder orientar una 

clase en un ambiente virtual. 

• Artículo Final del Seminario Procesos Matemáticos Escolares. Segundo 

Semestre de la MDM. Identificamos desde nuestra práctica docente algunas acciones que 

configuran nuestra identidad (saber conocer, saber ser y saber hacer).  

Consideramos que somos profesores con capacidad de adaptabilidad, debido a que en 

actividades como la realizada con la hoja de acetato pensamos en implementar el software de 

geometría dinámica para poder explicar la transformación horizontal, la cual suele ser más 

complicada de aprender debido a que ésta se evidencia sobre el argumento.  

Nos dimos cuenta de que la disposición y actitud que tienen los estudiantes frente a 

las clases de matemáticas que impartimos fue fundamental para la generación de un ambiente 

sano de aprendizaje. Además, nuestras concepciones sobre el aprendizaje de la función 

cuadrática y la convicción de que es importante contextualizarla en un proceso 

interdisciplinar para potenciar su entendimiento, se vio presente en el planteamiento de las 

acciones bondadosas como el explicarle a un compañero, o participar con alegría al 

responder, así como también emociones de tristeza y rabia detrás de la frase: “no estoy 

entendiendo”, advierten sobre las acciones pedagógicas que conviene realizar. Es decir, el 

saber observar el sentir emocional de nuestros estudiantes nos puede servir como guía para 

mejorar nuestro saber ser y saber hacer, Por último, la aplicación de la evaluación formativa 

mediante una observación sistemática, permitió el reconocimiento de dificultades, obstáculos 

y errores presentes en la práctica y, asimismo, la postura frente a las decisiones pedagógicas 

tomadas como consecuencia. También posibilitó la distinción de la participación de los 

estudiantes, así como su naturaleza, debido a que observamos que hubo estudiantes más 

activos en la actividad de voleibol, que en el debate. Lo anterior nos lleva a pensar en la 
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importancia de reconocer las facultades e inteligencias múltiples de nuestros estudiantes en 

pro del diseño de actividades de introducción o refuerzo de los objetos matemáticos. 

Por otro lado, sistematizamos los atributos en la identidad del profesor de álgebra escolar 

que desarrollamos en los seminarios de la MDM en los semestres 2024-1, 2024-2 y 2025-1. 

Ubicamos los más relevantes para los ejes de sistematización, puntualizando los aspectos del saber 

ser, saber conocer y saber hacer. 

2.3. ¿Qué aspectos de la experiencia nos interesaron más? 

Con el fin de analizar la refiguración de nuestros atributos de la identidad como profesores 

de álgebra escolar nos enfocamos en dos aspectos fundamentales. Por un lado, las experiencias 

vividas en la MDM y, por otro lado, aquellas enmarcadas en nuestra práctica docente realizadas 

en temporalidad de nuestra trayectoria académica en la MDM. 

• Refiguración de la identidad del profesor de álgebra escolar a la luz de la 

experiencia en la MDM: teniendo como base la temporalidad trabajada desde lo expuesto por 

Cacho (2004), la experiencia desde Larrosa (2009) y los postulados sobre la identidad del 

profesor de álgebra escolar propuestos por Serres (2011) enunciados en el capítulo anterior, 

examinamos la manera en la que los seminarios de la MDM han influido en la refiguración 

de nuestra identidad como profesores de álgebra escolar. 

• Impactos y cambios en la refiguración de las competencias TIC como 

refiguraciones en la práctica docente: añadimos el potencial que tiene la reflexión desde 

Carranza y Cristancho (2022) para poder rastrear el cambio de nuestra identidad como 

profesores de álgebra escolar. Lo anterior lo realizamos desde los diarios de campo de clases 

que orientamos en nuestra praxis en la temporalidad de nuestro curso por la MDM. De esta 

manera, consideramos nuestros atributos de la identidad como profesores del álgebra escolar, 

concibiendo la identidad desde las dimensiones del ser, el saber hacer y el saber ser, así como 

los atributos relacionados con las competencias TIC que demandan del profesor en el siglo 

XXI, planteadas por el MEN (2013). 

Estos aspectos nos permitirán estructurar un análisis profundo sobre los elementos que han 

contribuido a nuestra transformación profesional y cómo estas reflexiones pueden aplicarse en 

contextos educativos similares. 
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2.4. ¿Qué fuentes de información utilizamos? 

En consonancia a lo propuesto para una sistematización de experiencias, nos reconocimos 

a nosotros mismos como fuentes de información. Nuestro trabajo, experiencias y percepciones las 

analizamos con lupa y bajo teorías estudiadas en los seminarios vistos o desde nuestras propias 

consultas.  

Para desarrollar esta sistematización, recurrimos a las siguientes fuentes de información: 

• Diarios de Campo: Registro sistemático de las reflexiones y aprendizajes derivados 

de cada seminario, incluyendo las memorias evocadas y los momentos clave en los que nuestra 

identidad docente se refiguró. 

• Tareas y actividades académicas: Productos generados durante los seminarios 

cursados en la MDM, proyectos curriculares, análisis matemáticos, narrativas reflexivas, y 

demás tareas que documentan los aprendizajes obtenidos.  

• Documentos teóricos y materiales académicos: Textos proporcionados en los 

seminarios cursados en la MDM y otros documentos relevantes que sustentan teóricamente 

nuestro análisis (p.e.: la identidad del profesor desde Cacho [2004], la definición de la 

experiencia de Larrosa [2009], las orientaciones de sistematización de la experiencia de Jara 

[2020],  los pasajes narrativos analizados por Carranza y Cristancho [2022], la propuesta del 

pentágono de competencias TIC para docentes innovadores del siglo XXI [MEN, 2013], entre 

otras). 

A la luz de estas fuentes, consideramos oportuno generar matrices que facilitaron la 

ordenación y clasificación de la información encontrada en los diarios de campo. Con la ayuda de 

esta matriz, pudimos determinar nuestras categorías y subcategorías de análisis de las 

características del profesor de álgebra escolar para poder realizar la construcción sistemática de 

nuestra autobiografía y, por último, analizar las características observables desde los referentes 

teóricos enunciados en este trabajo.  
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2.5. ¿Qué procedimientos seguimos?  

Evocamos el proceso de sistematización propuesto por Jara (2018), el cual sirvió de modelo 

para sistematizar nuestras experiencias. 

Primero, reflexionamos sobre las vivencias que tuvimos, identificando los protagonistas de 

los actos; es decir, caracterizamos nuestra experiencia vivida. Segundo, seleccionamos los 

momentos clave de la experiencia que estuvieron relacionados con la descripción de las posibles 

características que nos determinan como profesor y profesora del álgebra escolar. Tercero, 

ubicamos las fuentes de información o recolección de los registros que sistematizamos. Cuarto, 

reconstruimos lo vivido de manera global, resaltando los momentos específicos para analizar. 

Quinto, clasificamos esta información mediante matrices que permitieron analizar el cuándo y el 

qué de la vivencia para que, de esta manera, se pudieran concluir procesos de transformación u 

otras observaciones pertinentes. 

Desde lo sugerido por Camargo (2021), para el dónde se obtiene la información, nos 

ubicamos en nuestro quehacer profesional como profesores de matemáticas escolares. En esta 

reconstrucción histórica, consideraremos como informantes, en primera instancia a nosotros 

mismos, como los principales actores de la investigación, siguiendo los miembros de la 

Comunidad Educativa en la que cada uno de nosotros trabaja, así como nuestros familiares que 

han aportado en alguna medida al desarrollo de las experiencias que nos han servido para 

identificar algunas determinaciones e indeterminaciones.  Sumado a ello, se realizó el análisis de 

actuación a partir de la vivencia realizada en sesiones de clase, recolectando los datos en un diario 

de campo.  

Además, consideramos como experiencia ejemplar, la tesis de la MDM Cuadrado, 2019 

asesorada por la profesora Claudia Salazar, en donde se menciona mediante la narrativa de la 

autora la reflexión en torno a la transición de la aritmética al álgebra vivida con estudiantes de 

grado séptimo. 

Respecto a los momentos clave que consideramos, establecimos los momentos que nos 

llevaron a una transformación en el saber ser y saber hacer como profesores del álgebra escolar. 

Entre dichos momentos destacamos aquellos encuentros con integrantes de cada una de las 

comunidades educativas a las que pertenecemos y que nos llevaron a reflexionar y cuestionarnos 
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sobre nuestro actuar; las experiencias vividas con los estudiantes en el aula de clase, enmarcadas 

por aciertos y desaciertos desde las acciones pedagógicas; las experiencias vividas en momentos 

anteriores a ejercer la docencia, los cuales hacen parte de nuestras raíces y concepción del conjunto 

de creencias y pensamientos que definen nuestra identidad; y por último, aquellas experiencias 

que nos permitieron identificar las características que nos determinan como profesores del álgebra 

escolar. 

 Para sistematizar esta información, consideramos los cuadernos de los estudiantes, como 

fuente de información de su interacción con nosotros en los actos de clase; las respuestas y 

comportamientos de los estudiantes; el diario de campo donde registramos las experiencias de 

clase; y las grabaciones de las asesorías de las sesiones sincrónicas Trabajo de Grado que tuvimos 

en esta exploración. 

Luego, sistematizamos la información recolectada para establecer datos investigativos. Se 

depuró y redujo la información sistematizándolos datos registrados en los diarios de campo, con 

base en las tareas detonantes de la MDM. Seguidamente, se fragmentó e integró esta información, 

dando lugar a párrafos estructurados en los que se narran episodios sobre las vivencias comentadas 

en los diarios de campo. Finalmente, empleamos las matrices propuestas por Jara (2018) para 

visualizar momentos pertinentes que podrían convertirse en un dato investigativo a clasificar. 

Como productos de esta sistematización surgieron los datos investigativos que se 

emplearon como insumos para poder realizar la reconstrucción del proceso vivido, el cual se 

presentará en el siguiente capítulo. A la luz de los impactos de los seminarios estudiados, 

construimos como narrativa del yo la autobiografía de nuestro trayecto por la MDM, junto con las 

categorías y subcategorías de análisis que se emplearán para realizar la exploración de los diarios 

de campo de las experiencias del aula en la recuperación del proceso vivido en el capítulo 3. Por 

último, como consecuencia del análisis, síntesis e interpretación crítica del capítulo 4, podremos 

explicar cómo se llevó a cabo la refiguración de nuestra identidad como profesores del álgebra 

escolar. 
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Capítulo 3. Recuperación del proceso vivido 

En este capítulo ubicamos el impacto en nuestra identidad como profesores de álgebra 

escolar, el cual tuvo lugar en dos momentos claves. Primero, enunciamos el impacto desde los 

seminarios cursados en la Maestría que evocaron en nosotros un proceso reflexivo, 

empoderándonos tanto de los saberes teóricos enmarcados en ellos, como en el saber de las 

vivencias del proceso. Asimismo, construimos la narrativa autobiográfica la cual tratará sobre 

nuestra historia en la MDM, puntualizando sobre los aspectos del saber y de las competencias del 

profesor de álgebra escolar del siglo XXI (desde las competencias TIC mencionadas por el MEN, 

2013). 

Segundo, ubicamos las experiencias sobre nuestras prácticas escolares con los estudiantes 

a quienes orientamos en el desarrollo del álgebra escolar durante los años 2024 y 2025. Las 

experiencias seleccionadas están ubicadas en la temporalidad de la ocurrencia de las tareas 

detonantes enunciadas en capítulos anteriores. En el marco del programa de formación de la MDM, 

donde los seminarios Aproximación narrativa a la experiencia profesional, Profundización en 

matemáticas elementales y Diseño y desarrollo curricular en matemáticas están encaminados en el 

ámbito del yo; en el siguiente semestre, los seminarios Intersubjetividad en el aula de matemáticas, 

Tecnología en ciencias y matemáticas,  Procesos de la matemática escolar y Discurso y 

corporeidad docente,  están centrados en el ámbito de los otros; en el tercer semestre, los 

seminarios El profesor de matemáticas y la comunidad escolar, Elementos de la educación 

matemática crítica, Mundo digital y educación matemática, Evaluación en matemáticas reguladas 

por un sistema institucional, Las Matemáticas y la interdisciplinariedad, están orientados en el 

ámbito de la comunidad escolar; y por último, el seminario Investigación en educación 

matemática, está orientado en el ámbito de la comunidad académica.   

El método utilizado fue la organización de la experiencia que constituyen los momentos 1 

y 2, acorde con la metodología de sistematización de la experiencia (Jara, 2018) lo cual se convirtió 

en insumo para el diseño de construcción de las narrativas que se encontrarán en este tercer 

momento.   

Finalmente, enunciamos las matrices que propusimos para poder organizar y clasificar la 

información presentada en los pasajes narrativos, así como también la propuesta de las categorías 
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de análisis y elementos conceptuales e investigaciones previas alrededor de nuestro asunto de 

interés investigativo; los cuales fueron contemplados para poder establecer las subcategorías. 

Para abordar este apartado se iniciará con la sistematización de la experiencia vivida por 

Alejandra y a continuación la experiencia vivida por Julián.  La estructura como se menciona 

anteriormente se realiza acorde con el seminario asociado a cada uno de los semestres de la MDM 

siguiendo su estructura curricular. 

3.1 Experiencia vivida por la profesora Alejandra Hernández en la MDM 

Tabla 1. Impacto en la identidad docente de la profesora Alejandra Hernández en los seminarios 

del primer semestre de la MDM. Semestre 2024_I 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Aproximación 

narrativa a la 

experiencia 

profesional 

Participar en el seminario me permitió comprender que mi identidad no 

es una característica fija, sino un proceso dinámico, en constante 

transformación. Descubrí que, para hacerla evidente y mantenerla 

presente en mí, es necesario comunicarla y socializarla, lo que resalta la 

importancia del lenguaje y del proceso narrativo. Al comprender que 

“somos historia” y que “somos lo que narramos”, entendí que mi 

identidad se construye en la medida en que logro conectar mi experiencia 

personal con mi trayectoria profesional. Reconocí, además, que cada 

decisión, vivencia y relato no solo configuran lo que soy en el presente, 

sino también el sentido de lo que fui y la manera en que me reconozco 

en los distintos momentos de mi vida. 

Realice algunos ejercicios de reflexión que me llevaron a detenerme en 

momentos significativos de mi labor como profesora de álgebra escolar. 

Recordé, por ejemplo, cómo en algunas instituciones con recursos 

limitados me vi en la necesidad de elaborar materiales sencillos y 

accesibles o cómo en otros lugares, el acompañamiento de colegas con 

otras trayectorias me permitió intercambiar ideas sobre la enseñanza. 

También volví sobre el recuerdo de estudiantes que, con sus preguntas 

inesperadas o dificultades persistentes, me llevaron a replantear la forma 

de explicar y a buscar maneras distintas de acompañar sus procesos de 

aprendizaje. 

 

Reconocí la influencia de distintos entornos y personas en mi manera de 

comprender y transmitir el saber matemático. Afirmo que mi labor 

docente no se define únicamente por lo que llevo al aula, sino también 

por lo que recibo de ella, las preguntas, interacciones, los silencios de 

mis estudiantes, las conversaciones con colegas, las enseñanzas de mi 

familia, profesores y hasta los referentes culturales que han acompañado 

mi camino. Todo ello ha nutrido mi forma de enseñar y concebir la 



37 

 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

matemática como un conocimiento vivo, en constante construcción y 

cambio. 

 

En el seminario también se hizo explícito mi interés particular por la 

transición entre la aritmética y álgebra debido a los desafíos por los que 

me he enfrentado, por ejemplo, en ocasiones he escuchado a estudiantes 

repetir comentarios de personas cercanas que les dicen que el álgebra es 

complicada porque “mezcla números y letras” o que será difícil de 

entender. Este tipo de mensajes, recibidos incluso antes de iniciar su 

aprendizaje, alimentan la percepción de dificultad y generan resistencias 

que condicionan su disposición a aprender. Además, se suma la 

inseguridad que algunos estudiantes manifiestan al pasar de trabajar 

situaciones concretas a enfrentar ideas más generalizadas, ya que les 

resulta complejo manejar lo abstracto. 

 

Frente a estos desafíos, me cuestiono y busco respuestas sobre cuáles 

estrategias permiten mantener el interés y la confianza de los estudiantes 

durante el tránsito de la aritmética al álgebra y qué actividades favorecen 

y potencian el desarrollo de su pensamiento abstracto. He aprendido que 

es mejor iniciar a partir de lo concreto y conectarlo con lo abstracto, 

utilizando ejemplos cercanos a su realidad y mostrando la utilidad de las 

generalizaciones, además, generar espacios de diálogo y reflexión donde 

pueden expresar sus dudas, explorar distintas estrategias y comparar 

resultados. Incorporar recursos visuales, manipulativos y problemas 

contextualizados facilita que los estudiantes mantengan la atención y 

confíen en su capacidad de avanzar en este aprendizaje. 

 

El seminario fue un espacio para reconstruir y resignificar mi historia 

como profesora de matemáticas, mostrando cómo mi identidad se 

fortalece y se retroalimenta con la búsqueda constante por hacer que esta 

transición sea más comprensible, cercana y significativa.  

Profundización En 

Matemáticas 

Elementales 

Al comparar algunas experiencias, tareas y actividades que proponen mis 

colegas maestrantes con las que yo misma he desarrollado en mi práctica 

docente, me doy cuenta de la importancia de diseñar actividades y tareas 

que involucren a los estudiantes de manera significativa en sus 

aprendizajes. Por ejemplo, una colega diseñó una actividad utilizando 

bolitas de colores, donde los estudiantes debían organizarlas en 

secuencias y encontrar el patrón que se repetía para luego escribir la 

expresión algebraica correspondiente. Esta propuesta me llamó la 

atención porque acercaba a los estudiantes al reconocimiento de 

regularidades desde un material concreto y manipulativo. Sin embargo, 

al conversar con mi colega sobre la dinámica de clase, noté que sus 

estudiantes terminaron concentrándose principalmente en contar las 

bolitas, reduciendo el trabajo a un procedimiento mecánico, Aunque la 
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actividad cumplió su objetivo, dio la impresión de que se limitaba a solo 

la exploración visual  

 

En contraste, he intentado que mis estudiantes exploren los patrones de 

manera más amplia, incorporando lo sonoro, lo corporal y visual. Una de 

las actividades que me ha resultado significativa es proponerles patrones 

de sonidos con el piano, en los que debían escuchar una secuencia 

repetida, identificar la regularidad, presentarla con una expresión 

algebraica y luego comprobarla al reproducirla en el instrumento. Al 

mismo tiempo, algunos estudiantes presentaban el mismo patrón con 

figuras o símbolos en sus cuadernos, de manera que lo que se escuchaba 

se sentía y allí se encontraba también una correspondencia en lo visual. 

El momento que puede escucharse, sentirse y verse genera motivación. 

 

Este contraste entre la tarea de mi colega y la mía me llevó a 

replantearme cómo y cuáles son las actividades y tareas que llevo al aula. 

Me di cuenta de que, en parte estas son un reflejo de mi visión sobre qué 

son las matemáticas y por qué es importante enseñarlas y aprenderlas. 

De allí surge la pregunta constante qué considero realmente importante 

que mis estudiantes aprendan en el álgebra y cómo puedo estructurar 

experiencias que tengan sentido en sus vidas. 

 

Uno de los aspectos más significativos de este proceso ha sido analizar 

la enseñanza del álgebra desde una perspectiva de género. Comprendí 

que, incluso en dinámicas cotidianas e implícitas en el aula, se 

reproducen formas de desigualdad que restringen la participación.  Me 

cuestioné aquellas prácticas que suelen naturalizarse y me vi en la 

necesidad de revisar críticamente mis propias decisiones pedagógicas 

para no reproducir inequidades de manera inconsciente.  

 

Asumir una perspectiva de género en la educación, ya que no es neutral 

y esta influenciada por las estructuras sociales y culturales. En el caso de 

las matemáticas, históricamente se han asociado a lo masculino, mientras 

que a las mujeres se les ha atribuido una menor habilidad o interés en 

esta disciplina. Estos estereotipos, transmitidos de generación en 

generación, han marcado la manera en que niños, niñas y jóvenes se 

perciben a sí mismos frente a las matemáticas, condicionando su 

confianza, participación y proyección en el aprendizaje matemático. 

 

De igual manera, acercarme a los contextos históricos de desigualdad 

presentes en la realidad colombiana reflejados, por ejemplo, en los 

resultados de las pruebas ICFES permiten reconocer cómo estas 

inequidades se manifiestan de forma particular en el campo de las 

matemáticas. Los resultados del examen SABER 11°, aplicados entre el 

2014 y 2023, muestran la brecha de género consistente, el puntaje 
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promedio de los hombres fue de 52,3, mientras que el de las mujeres fue 

de 49,2 lo que representa una diferencia de 3,1 puntos a favor de los 

hombres. Esta diferencia, aunque pueda parecer pequeña, es 

significativa.  

 

Al analizar los resultados, se evidencia que las desigualdades se amplían 

de acuerdo con el contexto, por ejemplo, varían según si los estudiantes 

provienen de zonas urbanas o rurales, o según de la región del país en las 

que se encuentran. 

 

Reconocer estas desigualdades me llevó a comprender que la enseñanza 

del algebra no puede asumirse como un proceso neutro. Por el contrario, 

se trata de una práctica situada, atravesada por factores sociales, 

culturales y políticos. De ahí que mi labor docente busque no solo 

favorecer los aprendizajes matemáticos, sino también abrir espacios que 

contribuyan a la formación de individuos capaces de cuestionar, 

transformar y ser socialmente responsables. 

Diseño Y Desarrollo 

Curricular En 

Matemáticas 

Realicé una introspección sobre mi rol como agente en la configuración 

del currículo, este ejercicio de autoevaluación me permitió pensarme a 

través de las diferentes escalas de concreción curricular (micro, meso y 

macro) ofreciéndome una visión más amplia de mi participación e 

impacto en situaciones problemas, trabajo colaborativo, el uso de 

recursos digitales y la creación de situaciones didácticas 

contextualizadas. 

 

Mi labor como docente en los grados séptimo, octavo y noveno me ha 

permitido observar y participar en la construcción del plan de estudios 

en la institución donde trabajo, lo cual me permite analizar los enfoques 

pedagógicos y las decisiones educativas que influyen en la configuración 

del currículo, comprendiendo cómo se articulan sus diferentes 

componentes para guiar el proceso de enseñanza y aprendizaje.  

 

Bajo este contexto, he identificado momentos de resistencia y de 

necesidad de transformación. Por ejemplo, en algunos colegas del área 

de matemáticas que prefieren mantenerse en metodologías tradicionales, 

centradas en la ejercitación repetitiva, muestran dificultad para 

incorporar estrategias didácticas y en ocasiones el trabajo colaborativo. 

 

En cuanto a las imposiciones institucionales, he identificado situaciones 

que generan tensiones con los principios de una construcción colectiva 

de los planes de estudio. Un ejemplo, es la obligatoriedad de cumplir de 

manera estricta de los cronogramas establecidos, sin considerar el ritmo 

de aprendizaje de los estudiantes ni las particularidades de cada grupo. 

Otro caso es la precisión por orientar la enseñanza hacía la preparación 

de pruebas externas estandarizadas, lo cual en ocasiones limita la 
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posibilidad de desarrollar proyectos interdisciplinarios o actividades que 

promuevan la reflexión y comprensión más crítica de lo que se enseña y 

aprende. 

 

Ante estas tensiones, he buscado abrir espacios de diálogo y 

argumentación con colegas y directivos, proponiendo alternativas que 

favorezcan una mejor coherencia entre las directrices generales y las 

necesidades específicas del contexto. Esto incluye la manera en que se 

aborda el álgebra escolar, procurando que no se reduzca en procesos 

mecánicos, sino se trabaje a partir de situaciones significativas. 

 

Tabla 2. Impacto en la identidad docente del profesor Alejandra Hernández en los seminarios del 

primer semestre de la MDM. Semestre 2024_I 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Tecnología en 

Ciencias y 

Matemáticas  

La irrupción de las nuevas tecnologías de la información y de la 

comunicación (NTIC) genera una reflexión sobre el papel del docente 

frente a estos cambios, por ejemplo, en la creación de ambientes de 

aprendizaje más interactivos y en la diversificación de estrategias 

didácticas. Como docente, siento la necesidad de buscar la forma en 

integrar las herramientas digitales en el aula.  

 

El uso de software como GeoGebra tanto en su faceta de geometría 

dinámica como cálculo simbólico, permite entrever más posibilidades a 

las que ya conocía. La programación de actividades en estas plataformas 

transforma la experiencia de aprendizaje, ya que moviliza al estudiante a 

través de la exploración de los entornos digitales, la manipulación de 

objetos matemáticos y la visualización de conceptos de manera más 

activa y significativa. Este tipo de experiencias genera un aprendizaje que 

no se limita a la memorización de procedimientos, sino que fomenta la 

construcción de significados a partir de la interacción con lo significado.   

 

En el marco del análisis de recursos multimediales y software educativos, 

comprendí que no se trata de incorporar las tecnologías por novedad, sino 

que el desafío consiste en seleccionar herramientas que realmente 

aporten al proceso de aprendizaje, que favorezcan la exploración activa, 

la verificación de conjeturas y la producción creativa. Esto me implicó 

analizar críticamente que puede ofrecer cada herramienta, cuáles son sus 

fortalezas y cómo se puede potenciar tanto en mi rol docente cómo la 

experiencia de mis estudiantes. 

 

Diseñar proyectos con diferentes aplicaciones me llevó a pensar en la 

pertinencia y el valor que tiene en la enseñanza de la matemática apoyada 

en las tecnologías digitales. En particular, el vínculo con los softwares de 

cálculo simbólico y geometría dinámica dialoga con mi interés creciente 
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por explorar las posibilidades de la inteligencia artificial en la educación, 

reconocer como la IA puede colaborar en la creación de actividades, 

aportar nuevas perspectivas o facilitar la personalización del aprendizaje. 

Curso corto: 

Matemáticas en la 

Educación Básica 

y evaluaciones 

externas a gran 

escala 

He comprendido que mi “ser” como educadora también se define por la 

manera en que concibo y aplico la evaluación en mi práctica docente. 

Evaluar no es solo calificar, es un proceso que me permite acompañar y 

guiar el aprendizaje de mis estudiantes, al mismo tiempo que me invita a 

reflexionar de manera crítica sobre mis propias decisiones pedagógicas. 

Lo que implica cuestionarme qué tipo de conocimientos estoy 

promoviendo, a quiénes favorecen mis estrategias y a quiénes podría 

estar excluyendo. 

  

La evaluación además de ser un mecanismo de control se convierte en 

una práctica ética, política y pedagógica. Es ética porque me compromete 

a reconocer la diversidad de mis estudiantes, respetar sus ritmos de 

aprendizaje y valorar sus procesos más allá de una calificación numérica. 

Es política porque tomo decisiones evaluativas para elegir cómo y qué 

evaluar. Y es pedagógico porque la evaluación se convierte en un 

instrumento activo de enseñanza que guía decisiones y favorece la 

retroalimentación. 

 

Aprendí sobre las concepciones que sustentan las prácticas evaluativas, 

tanto internas como externas, para ser más consciente de sus 

intencionalidades y de los supuestos que las guían. Aspiro a analizar 

cómo estas evaluaciones se articulan con el currículo de matemáticas, y 

de qué manera impactan el aprendizaje del álgebra. 

 

La propuesta metodológica del curso, basada en el estudio, la discusión, 

el análisis y la elaboración de instrumentos de evaluación me dio la 

oportunidad de dialogar con colegas inclusive de otro país en relación a 

como conciben la evaluación, reflexionar de manera colectiva sobre esta 

práctica y comprender mejor el progreso de mis estudiantes.  

Discurso y 

Corporeidad 

Docente 

A través de la exploración de diversas formas de comunicación (oral, 

escrita y gestual) tomé conciencia de cómo me comunico. Reflexioné 

sobre la elección de mis palabras, el tono de mi voz al explicar, mi 

notación en el tablero, sobre mis gestos y posturas al interactuar con los 

estudiantes. Esto me llevo a preguntarme ¿Estoy transmitiendo seguridad 

y apertura cuándo explico algo nuevo para mis estudiantes? ¿mi lenguaje 

corporal fomenta la participación y confianza, tanto en quienes dudan 

como en quiénes no? ¿soy consciente de cómo mis gestos pueden reforzar 

o, por el contrario, debilitan mi discurso verbal? 

 

Comprendí que el sentido de mi discurso, mi corporeidad y mis 

emociones tienen impactos en la formación de mis estudiantes y en mi 
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propia reconfiguración como docente. Reconocí como el entusiasmo o la 

frustración ante la dificultad de un concepto algebraico puede influir en 

la percepción que los estudiantes tienen de sus propias capacidades de 

aprendizaje. También reflexioné sobre cómo las preguntas que formulo y 

la manera que respondo a las intervenciones de los estudiantes modelan 

su identidad como seres de aprendizaje del álgebra. 

 

En este sentido, el seminario me invitó asumir con mayor responsabilidad 

el impacto que tengo en la construcción del otro en el aula, entendida 

como un espacio donde se crean significados y que estos no solamente 

emergen de lo algebraico sino también de las expectativas mutuas y de 

las formas de comunicación que compartimos modeladas a su vez por 

contextos culturales y personales.  

Intersubjetividad La exploración de las metáforas de adquisición y la participación me 

confrontó con mis propias creencias sobre cómo mis estudiantes se 

apropian del lenguaje simbólico y las estructuras abstractas del álgebra. 

Al profundizar en los diversos supuestos sobre el origen del 

conocimiento, desde el constructivismo radical, que plantea que el 

conocimiento es construido de manera individual y subjetiva a partir de 

la experiencia individual, entendí que cada estudiante genera su propia 

versión de los conceptos matemáticos, y que no existe un conocimiento 

absoluto que simplemente deba ser transmitido hasta el constructivismo 

social que enfatiza que el aprendizaje se construye a través con la 

interacción de otros, destacando la importancia del lenguaje, del diálogo 

y la negociación colectiva de significados en el aula. Finalmente, el 

enactivismo que sostiene que el conocimiento surge de la acción y de la 

experiencia incorporada en el mundo, es decir aprender implica 

interactuar activamente con el entorno y con objetos generando 

significados a través de la experiencia práctica y reflexiva 

Las diferentes perspectivas permiten cuestionar sobre los errores y 

dificultades que emergen en el álgebra. Ya no los concibo como ausencias 

de conocimiento sino como ventanas a sus construcciones individuales y 

colectivas. 

 

 

Tabla 3. Impacto en la identidad docente del profesor Alejandra Hernández en los seminarios del 

primer semestre de la MDM. Semestre 2025_I 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Evaluación en 

matemáticas 

reguladas por un 

sistema institucional 

La evaluación en ocasiones suele entenderse como instrumento de 

medición, sin embargo, en este espacio se presentó como un 

mecanismo de control y, sobre todo, como una herramienta 

transformadora. Su impacto va más allá de los resultados de 
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aprendizaje de los estudiantes, pues incide en la forma en que concibo 

y ejerzo mi labor docente. Evaluar no es simplemente asignar una 

calificación, es tomar decisiones que revelan mis creencias 

pedagógicas, mis valores y mi comprensión del proceso educativo. 

Cada acto evaluativo pone en juego mi visión sobre lo que considero 

relevante enseñar, la manera en que valoro el esfuerzo y el error, y 

cómo interpreto el crecimiento de mis estudiantes. 

 

En este sentido, la evaluación se convierte en un espejo que confronta 

mi práctica, me obliga a repensarla y, en muchos casos, redefine mi 

identidad como educadora. La calificación, entonces, deja de ser una 

cifra aislada, puede influir significativamente en el recorrido 

académico de un estudiante, pero también tiene el poder de cuestionar 

o reafirmar mi propio rol docente. 

 

Comprender y aplicar el Decreto 1290 (MEN, 2009) en el contexto 

específico de la enseñanza del álgebra y otras áreas de las matemáticas 

es fundamental para asegurar que mis prácticas evaluativas estén 

alineadas con la normativa educativa colombiana. No obstante, más 

allá del cumplimiento normativo, la evaluación se configura como un 

espacio que me invita a revisar críticamente mi identidad docente. 

Esto me lleva a preguntarme ¿estoy utilizando la evaluación como una 

herramienta para fomentar la reflexión crítica, la autonomía y el 

desarrollo integral de mis estudiantes? ¿O ha terminado por reducirse 

a un juicio sumativo que clasifica y jerarquiza aprendizajes? 

 

En esta tensión entre el marco normativo y la posibilidad de una 

transformación pedagógica, descubro que la evaluación no solo mide, 

sino que también moldea a mis estudiantes sino que también a mí 

misma. 

 

He tenido la oportunidad de repensar la evaluación desde un enfoque 

formativo, continuo e integrado en la práctica docente cotidiana. La 

reflexión sobre cómo reconfigurar mi identidad como docente para 

adoptar una postura más crítica y consciente frente a la evaluación no 

es un punto de llegada, sino el inicio de un compromiso que debo 

asumir con mayor profundidad y atención. 

Mundo Digital y 

educación 

matemática  

Durante el seminario participe en trabajos colaborativos en torno al 

uso de la creación de actividades y propuestas relacionadas al álgebra 

Tiles. Aquí, visualicé nuevas estrategias y diseñé propuestas junto con 

mis colegas, al experimentar recursos visuales y manipulativos, 

 

Aquí pude reconocerme como facilitadora de experiencias, como 

alguien que abre caminos para que los estudiantes se apropien del 

álgebra desde la exploración, el diálogo y la construcción de sentido. 

El uso de herramientas como el álgebra Tiles me recuerda que el 
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conocimiento matemático no es estático ni inalcanzable, sino que 

puede ser de lo vivido.  

 

En este proceso descubrí que mi labor como docente también es de 

mediadora cultural, alguien que conecta lo abstracto con lo tangible, 

lo simbólico con lo cotidiano. Así, la enseñanza del álgebra se 

convierte en un espacio de exploración, creatividad, innovación y 

encuentro donde las matemáticas no son una carga difícil sino la 

oportunidad para el descubrimiento.  

 

Siento que mi identidad docente se da más apertura, es más sensible y 

reflexiva a las necesidades de los estudiantes. 

El profesor de 

matemáticas y la 

comunidad escolar  

En este espacio pude realizar una pausa y mirarme desde mi propia 

experiencia, reconociendo cómo lo que vivo en la comunidad también 

me transforma. Al analizar mi ser docente, comprendí que no enseño 

álgebra en soledad, sino en constante relación con otros y desde un 

contexto comunitario que me da sentido y me orienta. 

 

Entendí que la práctica pedagógica no es neutra, genera 

transformaciones, abre horizontes y provoca distintas formas de verme 

a mí misma y de ver a los demás, especialmente cuando reconozco que 

enseñar también implica responder a las realidades, necesidades y 

sueños de la comunidad educativa. Durante este ejercicio también me 

permití enfocar la mirada en mi yo, en cómo se va configurando y 

reconfigurando mi identidad como docente de álgebra escolar. 

Descubrí que esa identidad se construye en un diálogo permanente 

entre lo personal, lo comunitario y lo social. 

 

Hoy, en mi yo actual, reconozco las marcas de la comunidad donde 

ejerzo mi profesión, las necesidades que allí se hacen visibles, las 

personas que acompaño y las historias que compartimos. A la luz de 

esto, tomo una postura sobre la enseñanza y, al mismo tiempo, me 

transforma. Así, mi experiencia docente se convierte en un proceso 

vivo y comunitario, donde en cada encuentro ubico diferentes 

desafíos.  

Las matemáticas y la 

interdisciplinariedad  

Pensar las matemáticas y la interdisciplinariedad significo reconocer 

que este saber no existe aisladamente, sino en diálogo constante con 

otras áreas del conocimiento y con la vida misma. La matemática, y 

en particular el álgebra escolar adquiere mayor sentido cuando es 

articulada en contextos, sociales, históricos, culturales, científicos, etc. 

Que muestran como conceptos abstractos se entrelazan con 

situaciones.  

 

Cuando enseño el álgebra de manera interdisciplinar, reconozco que 

yo misma estoy siendo atravesada, asumiendo posturas de 

adaptabilidad que me permiten crear espacios más inclusivos, 



45 

 

dinámicos, abrirme a otros tipos de conocimiento y desarrollar la 

capacidad de tejer conexiones que amplían mi práctica docente. 

Elementos de 

matemática crítica 

Teniendo en cuenta que el álgebra es una construcción sociocultural 

viva, me ha llevado a explorar sus raíces históricas, políticas y sociales 

dentro del aula. Esta mirada no solo enriquece mi perspectiva 

personal, sino que también me permite ofrecer a mis estudiantes y a 

mí una visión más humana, situada y significativa de las ideas 

algebraicas, mostrando cómo estas han surgido y cómo continúan 

siendo relevantes en las múltiples realidades que nos atraviesan. 

 

Reconozco con más claridad el potencial transformador del álgebra 

para fomentar el pensamiento crítico, la conciencia social y la acción 

colectiva. Promoviendo enfoques interdisciplinarios que articulen el 

álgebra con otras áreas del conocimiento, así como comprometerme 

con los principios de justicia social y equidad. La invitación a analizar 

críticamente el impacto del álgebra en diversos contextos 

socioculturales me motiva a formar estudiantes que se reconozcan 

como ciudadanos críticos, capaces de utilizar las herramientas 

matemáticas para comprender, cuestionar y transformar el mundo que 

habitan. 

 

 

3.2 Experiencia vivida por el profesor Julian Robayo en la MDM 

Tabla 4. Impacto en la identidad docente del profesor Julian Robayo en los seminarios del primer 

semestre de la MDM. Semestre 2024_I 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Aproximación 

Narrativa A La 

Experiencia 

Profesional 

Este seminario me transformó y me dio las fuerzas para levantarme e 

intentar una vez más desarrollar mi práctica profesional como profesor de 

matemáticas.  

 

Pese a que en el aula de clase me desenvolvía asertivamente, mis 

estudiantes mostraban entender al responder de manera correcta o 

planteaban preguntas que ayudaban al desarrollo de las clases, mis jefes 

me felicitaban por la gestión desde el proyecto de matemáticas que se 

estaba realizando y tuve una buena relación con mi equipo de trabajo, 

debido a experiencias infortunadas y muy personales con padres de 

familia sucedidas al finalizar mi primer año de servicio, comencé a dudar 

respecto a mi decisión de querer ser profesor.  

 

Con la ayuda de la reflexión realizada mediante los ejercicios de 

evocación de la memoria, me permití pensar mi historia en una redacción 

autobiográfica. Como resultado de esa profunda introspección, 

recordando mi época de niñez desde la que deseé ser profesor de 
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matemáticas y recordando las agencias afortunadas o aquellas que 

trajeron consigo oportunidades de mejora, logré recuperar la voz que 

había perdido, gracias a las orientaciones magistrales a cargo de la 

docente Claudia Salazar.  

 

Para una de las tareas del seminario, la profesora Salazar nos indicó 

realizar una representación de nuestras características positivas sobre el 

ser utilizando dos palitos. En orden a lo anterior, se me ocurrió romper 

los palos en la mitad y emplear cada trozo como una rama principal 

relacionada con los atributos del querer ser, saber hacer, poder hacer y 

querer hacer, inspirándome en la perspectiva de Ricoeur. 

 

Desde su teoría (Ricoeur, 1999; citado por Capella, 2013), el querer ser 

del profesor tiene que ver con su identidad vocacional y con su 

compromiso ético, la posición que adopta para ser agente de cambio en 

sus estudiantes.  

 

El saber hacer se refiere a lo técnico (competencia técnica, pedagógica, y 

dominio de los contenidos disciplinares), como también a las 

metodologías que le permiten transmitir el saber y el conocimiento 

(adaptar con éxito a un contexto determinado o a un determinado grupo 

de estudiantes/as su método de enseñanza). El poder hacer hace referencia 

a su capacidad real y concreta de poner en marcha, de llevar a cabo sus 

deseos o intenciones, lo cual está condicionado por las circunstancias 

institucionales y por los recursos que posee y las oportunidades que se le 

ofrecen como docente. Finalmente, el querer hacer hace referencia al 

deseo de ejecutar, de llevar a la práctica su saber y de poner con ello de 

manifiesto su deseo de ser, es la manifestación en el día a día de su 

compromiso, el deseo fundamental de innovar en su práctica educativa, 

de mejorarla constantemente.  

 

Con base en lo anterior, pude realizar una refiguración de mi saber hacer, 

poder hacer, deber hacer y querer hacer de la cual me puedo sentir feliz, 

a gusto, y curioso por conocer los atributos del yo que añadiré en un 

futuro cercano, pues en cada rama destaco el deseo por mejorar, lo cual 

me permitió identificar mis atributos como profesor, como se puede 

ilustrar en (ver Imagen 4).  

 

Me di la oportunidad de conocerme a mí mismo como profesor de 

matemáticas, redescubrirme y repensar aquellos aspectos que me 

configuran como profesor del álgebra escolar. Además, me llevó a 

empoderarme sobre mi decisión de querer ser profesor de matemáticas 

escolares gracias al ejercicio de la reflexión sobre mi saber ser. 
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Imagen 4. A tributos del deber hacer, saber hacer, poder hacer y querer 

hacer 

  
Autoría propia 

 

Fue un seminario clave para realizar el ejercicio de la reflexión, porque 

me ayudó a reafirmar las categorías de investigación de mi identidad para 

enfocarme en aquellas características que me figuran como profesor de 

álgebra escolar. 

 

Una de las categorías que afloraron de este seminario son las acciones 

que puedo considerar para poder cambiar aspectos de mi identidad como 

profesor de álgebra escolar que me gustaría cambiar o mejorar, luego de 

un proceso reflexivo. En la siguiente imagen se ilustran aquellas 

características y acciones de mejora o puntos de fuga, (ver Imagen 5).  

 

Imagen 5. Características por cambiar y puntos de fuga para lograrlo 

 
Autoría propia 
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Diseño Y 

Desarrollo 

Curricular En 

Matemáticas 

Este seminario me puso en un punto de tensión y debate personal. Por un 

lado, me llevó a pensarme en el tipo de docente que soy al momento de 

orientar las acciones del aula, percatándome de que no soy el mismo 

docente con todos los grupos. Por otro lado, me llevó a considerar y 

agradecer la libertad que tengo en términos de la realización de mis 

clases.  

 

Concluí que antes y después de dictar clase soy el profesor que quiero 

ser: aquel dedicado, creativo y empático, pero con algunos cursos soy el 

profesor que debe acudir al conductismo y a la voz autoritaria con el fin 

de poder orientar correctamente a los estudiantes, en lugar del profesor 

que me gustaría ser. A partir de estos tres momentos en torno a la clase 

pude considerar ejes fundamentales en el presente trabajo de grado, los 

cuales llevaron a discriminar las experiencias de aula pertinentes.  

Tabla 5. Impacto en la identidad docente del profesor Julian Robayo en los seminarios del primer 

semestre de la MDM. Semestre 2024_II 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Procesos en las 

Matemáticas 

Escolares 

Este seminario me llevó a reflexionar sobre las siguientes habilidades en 

mi construcción como profesor del álgebra escolar:  

La capacidad de adaptabilidad, debido a que en actividades como la 

realizada con la hoja de acetato se pensó en implementar el software de 

geometría dinámica para poder explicar la transformación horizontal de 

la función cuadrática, la cual suele ser más complicada de aprender 

debido a que ésta se evidencia sobre el argumento.  

 

La convicción sobre el concepto del ser que aprende como ser capaz de 

formular hipótesis, contrastarlas, concluir y comunicar. Así como 

también la convicción de que entender las emociones de los estudiantes 

es clave para sensibilizarlos hacia el aprendizaje y guiarlos hacia la 

construcción del ciudadano integral. Para esta oportunidad, realicé un 

proyecto interdisciplinar con los estudiantes de grado noveno en el año 

2024, con quienes estábamos estudiando la función cuadrática con 

GeoGebra y los libros de texto físico y virtual de Santillana. 

 

Con estos estudiantes he tenido una relación amistosa, cordial, respetuosa 

y armónica. He escuchado sus aportes para el desarrollo de las clases, los 

he orientado teniendo como base la idea de que tienen un conocimiento 

y habilidades previamente construidas, he tenido la oportunidad de 

brindarles un servicio semi personalizado en la atención de dudas en la 

clase, así como también he realizado pausas activas en las sesiones de 

clase que teníamos dos horas seguidas, o un inicio activo con ejercicios 

de gimnasia pasiva o siguiendo coreografías del juego Just Dance, para 

los días que teníamos clase en la primera hora del día. De esta manera, 



49 

 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

hemos logrado crear un ambiente de clase agradable y ameno en la que 

sus voces son valoradas y escuchadas. 

 

En el marco de este seminario, realicé con estos estudiantes un proyecto 

en el que estudiamos el tema de transformaciones horizontales y 

verticales de la función cuadrática, realizando un alcance interdisciplinar 

con el movimiento parabólico estudiado desde la física.  

 

Este proyecto constó de tres fases: la primera fue exploratoria con 

GeoGebra para aprender sobre las transformaciones de esta función; la 

segunda fue aplicativa a la física mediante pases con el balón de voleibol 

los cuales modelaban parábolas cóncavas; y la tercera, potenció su 

capacidad argumentativa mediante el debate sobre las características 

observadas de la función.  

 

A la luz de una propuesta realizada para la enseñanza interdisciplinar de 

la función cuadrática con el movimiento parabólico, reconozco la 

necesidad de tener mayor confianza en los procesos de 

interdisciplinariedad, para poder prever en mejor medida los obstáculos, 

dificultades y errores cognitivos y didácticos. 

 

Sobre esta experiencia, reconozco que el valor utilitario de conocer bases 

de la neurodidáctica, ya que, estimulando la liberación de serotonina y 

adrenalina, puede potenciar el nivel de atención en los estudiantes y los 

sensibiliza hacia el deseo de aprender (Radford y André, 2004). 

 

Como resultado de esta experiencia, me llevó a reflexionar sobre una 

tercera característica: reconocer la necesidad de explorar las temáticas de 

la física relacionadas con el movimiento de proyectiles para asociarlas 

debidamente al estudio de la función cuadrática. 

Tecnología en 

Ciencias y 

Matemáticas 

Este seminario lo ubico centrado en el saber hacer. A lo largo de las 

sesiones logré implementar el uso de las inteligencias artificiales en el 

aula, reconociéndola como una habilidad vital para el profesor de álgebra 

escolar de este siglo. El diseño de rúbricas enmarcado en las escalas de 

valoración declaradas por la Institución Educativa en la que laboro, me 

permitió ubicar las dificultades, obstáculos y errores de los estudiantes 

en el aprendizaje del álgebra escolar. En consecuencia, me llevó a ubicar 

las características sobre las cuales debo ser más observador en el futuro 

como, por ejemplo, en el seguimiento de las actividades correspondientes 

a la generalización en la construcción de números triangulares. 

 

Asimismo, me ayudó a reconocer las inteligencias artificiales como parte 

innegable del armazón que dan forma a la estructura del profesor del siglo 

XXI. Aprender una amplia gama de estas tecnologías puede facilitar en 

gran medida el oficio docente en tanto que permite el diseño de mallas 
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curriculares, rúbircas evaluativas, situaciones de aprendizaje, 

organizadores gráficos, dinámicas gamificadoras, códigos VBA de libre 

edición para las herramientas ofimáticas, representaciones gráficas de 

múltiples conceptos, resúmenes, ensayos u otros escritos, correos 

electrónicos, entre muchas otras aplicaciones según el fin pedagógico. 

Curso corto: 

Matemáticas en la 

Educación Básica 

y evaluaciones 

externas a gran 

escala 

Este curso fue el inicio de mi despertar en cuanto a la convicción de la 

postura en torno a la evaluación escolar. Para este caso particular, en 

torno a las evaluaciones externas a gran escala.  

 

Renové mi concepción de la evaluación más allá de ser un instrumento 

de seguimiento del avance de los procesos de mis estudiantes en la clase 

de álgebra, entendiendo sus oportunidades y limitaciones. El espacio me 

llevó a considerar la implementación de preguntas propuestas para el 

examen de estado, acoplándolas a las temáticas que se trabajan, con el 

fin de tener otra mirada hacia la evaluación para el aprendizaje. 

 

Tuve la oportunidad de Reflexión sobre las dinámicas que manejo para 

realizar el proceso de evaluación formativa con mis estudiantes de 

álgebra. Con ellos implemento los quices propuestos por la plataforma 

PLENO (Santillana) con el propósito de analizar los avances epistémicos 

y cognitivos del álgebra, clasificando las habilidades y procesos 

matemáticos que dan cuenta las preguntas de la plataforma. 

 

También fortalecí mi saber conocer sobre los propósitos de las 

evaluaciones formativa y formadora, así como la reflexionar respecto de 

la pregunta: ¿el qué y para qué evalúo en álgebra?, ¿qué evalúo?, y ¿cómo 

lo evalúo? 

 

Por último, logré comprender que las dinámicas de la evaluación en el 

álgebra escolar difieren de los demás saberes de las matemáticas 

escolares se caracterizan en que se centra en los procesos de 

generalización de patrones, el uso de la letra como variable, el estudio de 

la dependencia entre variables, el valor numérico y lenguaje algebraico, 

de las operaciones y relaciones entre términos algebraicos, e inclusive de 

la representación simbólica, algebraica, computacional y gráfica de las 

funciones de variable real. 

Discurso y 

Corporeidad 

Docente 

En este seminario pude reconocer varias ideas sobre la corporeidad y 

corporalidad: Primero, las emociones, sentimientos y características 

subjetivas de mi personalidad ayudan a refigurar el profesor de álgebra 

escolar que estoy construyendo. Segundo, de la manera en cómo me 

comunico con el otro dependerá como ese otro va a recibir el mensaje 

que espero comunicar o lo puede tergiversar. Por último, así como mis 

acciones y expresiones están mediadas por un saber, las acciones y 
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expresiones de la otredad también. Lo anterior me lleva a plantear la 

necesidad de considerar las emociones del otro en toda comunicación. 

 

Ahora reconozco que regular las emociones en el momento de enseñar 

álgebra e interaccionar con el otro, es crucial para poder ayudar a la 

creación de un ambiente de aprendizaje respetuoso y ameno. El juicio 

que los estudiantes realizan sobre mis acciones o expresiones es 

determinante y crucial en su disposición de aprender, toma tanta 

relevancia que esta característica que puede hacer que el estudiante cree 

experiencias agradables o amargas en la clase de matemáticas. 

 

Finalmente, Existe un saber que lleva a configurar la corporeidad 

(emociones, pensamientos lo interno y subjetivo, el cómo siento mi 

cuerpo) y corporalidad (gesticulaciones, exterior y objetivo, el cómo es 

mi cuerpo). Estas configuraciones pueden o no verse igual ante el ser que 

aprende y los demás miembros de la comunidad educativa. El humor con 

el que imparto las clases, respondo ante los estímulos del medio o ante 

las dudas o inquietudes de mis estudiantes afecta en gran medida en la 

creación del ambiente de la clase y, en consecuencia, en su aprendizaje. 

 

Tabla 6. Impacto en la identidad docente del profesor Julian Robayo en los seminarios del primer 

semestre de la MDM. Semestre 2025_I 

Seminario Impacto en mi identidad docente 

Evaluación de las 

Matemáticas 

escolares reguladas 

por un Sistema 

Institucional 

Como extensión al proceso iniciado en el curso corto mencionado en la 

tabla anterior, este seminario me motivó a posicionarme como el 

profesor de álgebra que quiere evaluar a sus estudiantes de manera justa 

y equitativa.  

 

Este seminario fue bastante enriquecedor porque estuvo en consonancia 

con uno de los retos que me asignaron este año en la institución donde 

laboró: preparar a los estudiantes para la prueba externa SABER 11. 

Junto a las capacitaciones que me dieron instituciones tales como 

Milton Ochoa y la sección de ImProve de Santillana Compartir, forjé 

una cadena de saberes sobre las competencias y contenidos que se 

evalúan en matemáticas.  

 

El seminario me llevó a reflexionar sobre la confiabilidad, veracidad y 

justicia de mis actividades evaluativas, así como también darme 

herramientas para llevar a cabo las evaluaciones de los avances de los 

procesos de mis estudiantes más allá de las pruebas escritas. 

 

Por último, una de las ideas sobre las que me posiciono, y será 

desarrollada con mayor profundidad en el momento 4, está en ver la 
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evaluación al servicio el aprendizaje, más no esta segunda subyugada a 

la evaluación. 

Mundo Digital y 

educación 

matemática 

Este espacio contribuyó al desarrollo de mis habilidades con las nuevas 

tecnologías digitales de la información, tales como lo son las páginas 

Web. En este seminario nos plantearon el reto de configurar una página 

Web con recursos para enseñar una temática a libre elección. Con 

nuestro grupo decidimos crear el ambiente virtual para la enseñanza de 

álgebra tiles o álgebra de baldosas. 

 

Entre los recursos del ambiente virtual situamos las plantillas que los 

estudiantes puedan imprimir el material; videotutoriales que les 

explican cómo poder emplear el material para realizar operaciones 

algebraicas, en particular la factorización; y aplicativos diseñados en 

GeoGebra para el aprendizaje autónomo y la evaluación de la 

factorización de trinomios de las formas 𝑥2𝑛 + 𝑏𝑥𝑛 + 𝑐 y 𝑎𝑥2𝑛 +
𝑏𝑥𝑛 + 𝑐 .  
 

Este seminario fue bastante retador, pero enriquecedor en el que pude 

desarrollar las habilidades tecnológicas relacionadas a la construcción 

de aplicativos, análisis de BigData y ampliar el uso de las IA para la 

formulación de preguntas de Moodle. 

El profesor de 

matemáticas y la 

comunidad escolar 

Este espacio, guiado por la docente Claudia Orjuela, fue fructífero en 

la medida en que me ayudó a reconocer, desde el concepto de 

comunidad, el interés por la educación que tiene la Institución en la que 

trabajo. Desde el Manual de Convivencia, el colegio propone la 

formación de ciudadanos integrales, líderes y solidarios. Lo anterior, 

desde un modelo humanista – constructivista, en donde el papel 

protagónico del estudiante se evidencia en la medida en la cual 

construye su conocimiento disciplinar, cultiva su actitud y aplica 

aquellos conjuntos de saberes para poder resolver situaciones de la vida 

real, así como también poder entender y explicar los fenómenos 

sociales y de la vida natural que lo rodean. 

 

Me ayudó a reconocer el papel crucial de los padres de familia y/o 

acudientes, así como a plantearme el mejorar la comunicación asertiva 

con ellos, debido a que, al momento de matricular a sus hijos a la 

Institución, están de acuerdo y persiguen los mismos fines de la 

educación enunciados.  

 

Este seminario me trajo tranquilidad al conocer la corriente de 

investigación bajo la cual se fundamenta la metodología de las 

narrativas: la investigación posmodernista.  

 

Además, durante el seminario la docente nos orientó en la exploración 

del pentágono de habilidades TIC propuesto por el MEN, siendo un 

momento clave en el desarrollo del análisis de la presente tesis; ya que, 
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según nuestras hipótesis, al reflexionar en torno a estas habilidades 

lograremos ubicar características que refiguran nuestra identidad como 

profesores de álgebra escolar.  

 

3.3 Construcción de nuestras narrativas 

En el siguiente apartado, buscamos complementar estos atributos, narrando cómo el paso 

por la MDM impactó en la construcción de nuestra identidad, siendo una de las mayores 

influencias que permitieron aflorar estos atributos. Primero, comentamos nuestro punto de 

encuentro en la MDM, luego de haber sido estudiantes de la Licenciatura en Matemáticas. Lo 

redactamos en tercera persona debido a que narramos una historia en la que hacemos parte de los 

personajes de esa trama. Siguiente, narramos desde nuestro punto de vista, estos impactos en 

narrativas autobiográficas redactadas en paralelo.  

El inicio de la historia 

Desde su etapa de formación como Licenciados en Matemáticas en la Universidad 

Pedagógica Nacional, Julian y Alejandra comenzaron a tejer una historia establecida por la 

amistad, la pasión por las matemáticas y el deseo de enseñar. Se constituyeron compañeros en el 

pregrado, pero más que eso, en cómplices de muchas horas de estudio y de sueños que fueron 

tomando forma poco a poco en trabajos académicos de manera grupal. Su trabajo de grado, 

elaborado hombro a hombro fue quizá la primera evidencia de que ambos concebían la docencia 

como un ejercicio de compromiso y transformación.  

Antes de llegar a la maestría, cada uno había empezado a vivir sus propios desafíos en el 

aula de clase siendo profesores de matemáticas. Julian enfrentaba el reto de reafirmar su vocación, 

entre experiencias satisfactorias y dudas que lo hicieron tambalear. Alejandra, por su parte, ya 

había fijado su mirada en las dificultades que atravesaban sus estudiantes al transitar de la 

aritmética al álgebra, y en cómo los prejuicios y resistencias se convertían en muros que ella quería 

ayudar a derribar.  

El reencuentro en la MDM fue, entonces, más que un regreso. Fue la posibilidad de mirarse 

nuevamente como colegas y amigos, pero también como profesores cuya identidad iniciaba un 

proceso de refiguración. Compartieron seminarios, lecturas, vivencias y reflexiones que no solo 
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nutrían sus investigaciones, sino que también alimentaban las conversaciones personales donde, 

una y otra vez, volvían a soñar con un aula distinta.  

Aunque cada uno ha trazado un camino singular, sus relatos se entrecruzan. Julian encontró 

en la interdisciplinariedad, la tecnología y la ética de la evaluación formas de reinventarse como 

profesor de álgebra escolar. Por su parte, Alejandra reconoció la importancia de romper 

inequidades de género, de integrar diversas formas de expresión y de pensar la enseñanza como 

un proceso ético, social y cultural. En esa danza de encuentros y desencuentros, Alejandra y Julian 

siguen reconociéndose como parte de un mismo camino. Su amistad y su historia académica en 

común les recuerda que, aunque cada uno viva la docencia de maneras distintas, comparten la 

convicción de que enseñar álgebra escolar no es solo transmitir procedimientos, sino abrir puertas 

al pensamiento, al diálogo y a la transformación de quienes aprenden.  

Narrativa autobiográfica de la profesora Alejandra  

Mi interés por el álgebra escolar surgió mucho antes de ingresar a la Maestría. Me 

inquietaba la actitud de mis estudiantes durante la transición de la aritmética al álgebra, así como 

la angustia de que, especialmente esta última, traía consigo resistencias, inseguridades y prejuicios 

que llevaban el mensaje de aquellos que les decían que el álgebra era difícil porque mezclaba 

números con letras. Desde entonces me cuestionaba sobre cómo acompañar a los estudiantes para 

que, en vez de toparse con una pared, se hallaran con posibilidades, formas de pensar y 

herramientas para entender el mundo.  

Con el tiempo, comprendí que mi identidad como profesora no es estática. No corresponde 

a un rasgo que se mantiene, pero no cambia. Es un proceso que no es más que el de prueba, de 

ensayo y error, de estar constantemente bajo la acción de lo que va pasando. Cada recuerdo 

personal de mis experiencias de aula, cada conversación y cada interacción con mis colegas, cada 

experiencia con mis estudiantes se ha convertido en un lugar de transformación. La forma en que 

volví a ver lo que me sucedió al reconocerme en estos recuerdos me permitió ser consciente de 

que lo que soy como profesora no es únicamente lo que voy transmitiendo en mis clases, sino que 

también es lo que recibo de mi aula: preguntas inesperadas que van a hacer que me replantee, 

silencios que me hacen repensar, dudas con las que desafiarme y aprendizajes que voy navegando 

de forma vivencial y que conquistarían mi deseo de avanzar. 



55 

 

En este recorrido he reafirmado que enseñar álgebra es mucho más que enseñar 

procedimientos. Lo importante es construir procesos de generalización y variabilidad que den lugar 

a que los y las estudiantes puedan pasar de lo concreto a lo abstracto de forma significativa. Para 

este objetivo he luchado por aunar esta incógnita del uso del lápiz y el papel: he trabajado con 

materiales manipulativos, con materiales visuales y, a veces, con propuestas sonoras y corporales 

que convierten lo algebraico en algo que es escuchado, en algo que es representado y en algo que 

es vivido. Estas exploraciones me han hecho recordar que el aprendizaje se consigue en un modo 

más consistente cuando vamos manteniendo conexiones con diferentes modos de expresar.  

También me he vuelto un poco más consciente de que mi práctica docente no se producía 

en un vacío, sino que se intersecaba con desigualdades sociales y culturales que están incluso en 

el aula. Una de mis principales transformaciones ha sido la de reconocer de qué modo han sido los 

estereotipos de género los que han limitado históricamente la relación hasta aquí de niñas y de 

mujeres con las matemáticas y de qué manera estas creencias se han ido transmitiendo de 

generación en generación. Hacer visible esa realidad me llevó a revisar mis decisiones pedagógicas 

para que mis clases no reproduzcan inequidades, sino que abran posibilidades, promuevan 

confianza y muestren que las matemáticas son para todas y todos.  

Otro aspecto que me ha reconfigurado como docente de matemáticas es la manera de 

integrar la tecnología al aula de clase. Descubrí que no basta con incorporar herramientas digitales 

por novedad: el reto está en elegir aquellas que potencian el aprendizaje y que permiten a los 

estudiantes explorar, formular conjeturas y visualizar ideas de forma dinámica. GeoGebra, la 

Algebra Tiles y otros entornos digitales me han mostrado que el álgebra puede volverse más 

cercana cuando se vive en escenarios interactivos que favorecen la experimentación y el 

descubrimiento. 

De la misma forma, mis concepciones sobre la evaluación han cambiado profundamente. 

Pasé de verla como un mecanismo de control a entenderla como un proceso ético, político y 

pedagógico que acompaña el aprendizaje. Hoy pienso la evaluación como un espacio de diálogo y 

retroalimentación, que no solo revela lo que mis estudiantes aprenden, sino que también me invita 

a mirar críticamente mi propia práctica. Cada decisión evaluativa es un espejo de lo que considero 

importante, de mis valores y de mi forma de acompañar.  
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Al mismo tiempo, he reconocido el papel que tiene mi comunicación y mi corporeidad en 

el aula. Mis palabras, mis gestos y mi postura no son neutros: transmiten confianza o inseguridad, 

abren caminos o levantan barreras. Ser consciente de ello me ha llevado a asumir con mayor 

responsabilidad el impacto que tengo en la construcción del otro, entendiendo que lo que transmito 

no solo es conocimiento algebraico, sino también actitudes, emociones y expectativas frente al 

aprender.  

En este recorrido también he comprendido que mi práctica está profundamente conectada 

con la comunidad escolar. No enseño sola, enseño en un contexto que me transforma y que me 

invita a reconocer las realidades de quienes me rodean. Mis decisiones pedagógicas dialogan con 

las condiciones sociales y culturales, con las expectativas institucionales y con las necesidades de 

la comunidad. Esa interacción constante me recuerda que mi identidad docente no se construye de 

manera individual, sino en relación con los otros.  

Finalmente, he descubierto que el álgebra no existe de manera aislada, sino en diálogo 

permanente con otros saberes y con la vida misma. Cuando se vincula con lo social, lo cultural y 

lo histórico, adquiere un sentido más humano y transformador. Desde esta perspectiva crítica, veo 

el álgebra como una herramienta no solo para resolver problemas, sino para formar ciudadanos 

que cuestionen, reflexionen y transformen su realidad.  

Hoy me reconozco como una profesora que sigue configurándose y reconfigurándose. Mi 

saber docente en el álgebra se ha enriquecido con experiencias, reflexiones y aprendizajes que me 

han permitido mirar mi práctica como un proceso ético, social y cultural. Enseñar álgebra es, para 

mí, enseñar a pensar, a generalizar, a dialogar y a transformar. Y en ese mismo proceso, me 

transformo yo también, día tras día. 

Narrativa autobiográfica del profesor Julian  

Desde niño soñé con ser profesor de matemáticas. Ese deseo me acompañó durante muchos 

años y fue el motor que me llevó a formarme como docente. Sin embargo, al iniciar mi vida 

profesional me encontré con situaciones que me hicieron tambalear. Pese a desenvolverme con 

seguridad en el aula, recibir felicitaciones de mis directivos y construir buenas relaciones con mis 

colegas, algunas experiencias desafortunadas con padres de familia al terminar mi primer año me 
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hicieron dudar de mi decisión. Llegué incluso a cuestionarme si realmente quería seguir en este 

camino.  

Fue en la maestría donde encontré un espacio para volver a mirar mi historia. Los ejercicios 

de evocación de la memoria me ayudaron a reencontrarme con ese niño que soñaba con ser 

profesor y con los momentos, buenos y malos, que me han configurado. La orientación de la 

profesora Claudia Salazar fue fundamental porque gracias a sus guías narrativas logré recuperar 

mi voz y reafirmar la pasión por mi vocación.  

Un ejercicio simbólico con dos palitos me permitió representarme a mí mismo en las 

categorías de querer ser, saber hacer, poder hacer y querer hacer. Allí descubrí que mi identidad 

como profesor de álgebra escolar no se define solo por lo que sé, sino por mi compromiso ético, 

por mi capacidad de innovar, por las condiciones institucionales que me permiten actuar y, sobre 

todo, por mi deseo de enseñar cada día de una mejor forma. Fue un momento de autoconocimiento 

que me devolvió la confianza y me permitió proyectarme con esperanza hacia el futuro.  

También aprendí que no soy siempre el mismo profesor con todos los grupos. En algunas 

sesiones me reconozco como el profesor creativo y empático que pretendo ser en cada clase, pero 

en algunas otras me veo obligado a recurrir a estrategias más autoritarias para mantener la clase 

en orden debido a la tensión que me genera el hecho de ser un profesor más empático y, por otro 

lado, tener que cumplir con las expectativas y exigencias que se me presentan como docente. Esa 

tensión interna me empujó a pensar sobre los tipos de formas que existen de habitar el aula y esta 

insatisfacción me llevó a tratar de encontrar ciertos equilibrios entre lo que pretendo y lo que las 

circunstancias me exigen.  

La maestría me permitió llevar a cabo experiencias interdisciplinares que transformaron mi 

práctica como docente. Recuerdo especialmente un proyecto con estudiantes de noveno en el que 

trabajamos las transformaciones de la función cuadrática desde las matemáticas y la física. Con 

GeoGebra, balones de voleibol y debates argumentativos, mis estudiantes no solo comprendieron 

las parábolas, sino que también se entusiasmaron con el aprendizaje. Esa experiencia me confirmó 

que el álgebra escolar cobra más sentido cuando se conecta con otras áreas y con la vida cotidiana. 

Aprendí que mi humor, mis gestos y mi manera de responder a las dudas de mis estudiantes 

implican que puedo afectar de manera importante su voluntad para aprender. Regular mis 
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emociones y reconocer las de los estudiantes me ha permitido crear ambientes más respetuosos, 

amables y propicios para aprender.  

Asimismo, he renovado mi visión sobre la evaluación. Dejé de verla únicamente como una 

forma de medir resultados y empecé a entenderla como una práctica ética y pedagógica que debe 

estar al servicio del aprendizaje. Reflexionar sobre las pruebas externas, las rúbricas y los procesos 

formativos me ayudó a posicionarme como un profesor que busca evaluar de manera justa, 

equitativa y consciente de las realidades de mis estudiantes.  

Las tecnologías también han tenido un papel transformador en mi historia. Incorporar 

inteligencias artificiales, GeoGebra y plataformas digitales me abrió nuevas posibilidades para 

diseñar tareas, evaluar aprendizajes y motivar a mis estudiantes. 

Hoy reconozco que el profesor de álgebra escolar del siglo XXI debe aprender a dialogar 

con estas herramientas para innovar y responder a los retos de un mundo cambiante. Finalmente, 

comprendí que no enseño en soledad. Mi práctica se desarrolla en el marco de una comunidad 

escolar con sus normas, sueños y expectativas. Reconocer el papel de los padres, de mis colegas y 

de la institución me ha permitido entender que la identidad docente también se configura en lo 

colectivo. Hoy, después de este camino, me reconozco como un profesor que se reconstruye 

constantemente. El álgebra escolar, que alguna vez pensé solo como un contenido, ahora lo veo 

como un conocimiento vivo, interdisciplinar y cargado de emociones. Mi identidad docente está 

hecha de mis convicciones, de mis dudas, de mis innovaciones y de mis encuentros con otros. Ser 

profesor de matemáticas es, para mí, un proceso en movimiento, un viaje que me desafía, me 

transforma y me recuerda cada día por qué elegí este camino.  

3.4 Registro de diarios de campo 

La siguiente etapa hace hincapié en la sistematización de la experiencia a través de la 

reconstrucción del pasado de forma descriptiva y narrativa. Pretendemos así objetivar los 

acontecimientos, de manera que sean observados desde la distancia necesaria para apreciar lo 

ocurrido, sin entrar en la interpretación de las causas de dichos acontecimientos. 

Para esto, nos atendremos a los registros ya existentes como principal fuente de 

información. Navegando por los diarios de campo, nos permitimos revivir acontecimientos y 

también redescubrir detalles que nuestra memoria pudo haber olvidado. Asimismo, 
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reconstruiremos la historia, consciente o inconscientemente; es decir, intentaremos incorporar los 

acontecimientos vividos con nuestra subjetividad mediante la reconstrucción histórica. 

Este ejercicio de reconstrucción histórica permitirá el inicio del diálogo entre nuestras 

versiones de ver los hechos, las cuales nos permitirán ver la experiencia desde un ángulo distinto 

e, incluso, en donde la reflexión inicialmente reafirma el sentir de cada uno y luego desde un 

diálogo de saberes en algunas ocasiones cambiar nuestra percepción inicial. Resaltamos la 

necesidad de atender a los aportes de la memoria en vista de una interpretación crítica, lo que 

posteriormente facilitará la posibilidad de encontrar hallazgos o evidencias que de otro modo 

posiblemente hubiésemos olvidado. 

Para continuar con este ejercicio de la reconstrucción histórica, presentamos los diarios de 

campo de las experiencias seleccionadas en nuestra praxis a la luz de las tareas detonantes 

comentadas en el primer apartado de este trabajo.  

De la misma manera que lo hemos desarrollado en el momento, primero, se presentan los 

diarios de campo de la profesora Alejandra Hernández. 

3.4.1 Diarios de campo de la profesora Alejandra Hernández 

1. Del caos al acuerdo, trabajando en equipo para comprender expresiones algebraicas. 

Marzo 11 del 2024 

En grado octavo propuse a los estudiantes la elaboración, el diseño y la construcción de 

material concreto a partir de cuadrados y rectángulos de diferentes dimensiones y colores, 

utilizados como fichas. La actividad tenía como propósito permitirles representar de manera visual 

procesos de adición, sustracción, multiplicación y la identificación de términos semejantes, con el 

fin de facilitar su comprensión. Para complementar la propuesta, y aprovechando que el aula 

contaba con proyector, preparé diapositivas que simulaban posibles construcciones que servirían 

de apoyo al momento de plantear los ejercicios de multiplicación de un monomio por un binomio 

mediante expresiones algebraicas, no sin antes presentar los ejercicios y brindar un espacio para 

la exploración.  

En el desarrollo de los ejercicios, los estudiantes debían representar los resultados 

utilizando el material concreto. Para unificar criterios, se estableció que el área del cuadrado 
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pequeño sería 1, puesto que cada uno de sus lados medía 1, el área del rectángulo correspondería 

a x, dado que su base era 1 y su altura 𝑥  y el área del cuadrado grande representaría 𝑥², ya que sus 

lados medían x como se muestra en la Imagen 6. 

Imagen 6. Fichas de material concreto 

 

Autoría propia 

Durante la clase surgieron algunos factores que alteraron la dinámica del trabajo. Algunos 

estudiantes no llevaron el material necesario, lo que dificultó la ejecución de la propuesta inicial. 

Además, la presencia del material concreto generó expectación, provocando conversaciones 

excesivas, inquietud e incluso indisciplina. 

Frente a estas dificultades, opté por adaptar la modalidad de trabajo individual a una 

dinámica colaborativa. Al organizarse en grupos, los estudiantes tuvieron la oportunidad de 

compartir recursos, dialogar sobre los procedimientos y confrontar sus ideas frente a los ejercicios 

planteados. 

Por ejemplo, con la expresión 4(𝑥 + 3) surgieron diversas formas de abordaje. Algunos 

grupos escribían en el centro de cada ficha el valor correspondiente 1 para los cuadrados y 𝑥 para 

los rectángulos, respetando además el color de cada tipo de ficha. Otros, en cambio, omitían los 

colores y representaban las fichas únicamente según su forma y dimensión. 

En los grupos se generaron debates interesantes. En uno de ellos, algunos estudiantes 

defendían que mantener el color de cada ficha era importante para identificar los términos 
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semejantes de la expresión algebraica. Otros sostenían que lo más importante era la cantidad y las 

dimensiones de las fichas, y que el color no afectaba el resultado. 

Durante la discusión, los estudiantes comparaban sus construcciones entre los diferentes 

grupos de trabajo y analizaban cómo habían organizado los cuadrados y rectángulos. Algunos 

mezclaban los tipos de fichas, lo que generaba confusión, mientras que otros señalaban que, 

aunque los colores fueran distintos, la cantidad total y las dimensiones seguían correspondiendo a 

la misma expresión algebraica. En sus explicaciones, los estudiantes hicieron referencia implícita 

a la propiedad distributiva de la multiplicación, al indicar que el número 4 representaba tener cuatro 

veces las fichas rectangulares (𝑥) y, al mismo tiempo, cuatro veces las tres fichas cuadradas con 

valor 1, referenciando el binomio (𝑥 + 3). 

Finalmente, lograron llegar a un acuerdo, organizar las fichas respetando las dimensiones, 

las cantidades y los colores (ver Imagen 7), aunque reconociendo que este último podía 

considerarse un aspecto indiferente en la representación, siempre que los términos semejantes 

quedaran correctamente identificados. Poco a poco, comprendieron que, al compartir la misma 

expresión algebraica que representaba la misma cantidad, los cuadrados y los rectángulos podían 

combinarse como términos semejantes sin importar el orden ni el color. 

Imagen 7. Multiplicación de expresiones algebraicas 

 

Imagen tomada del cuaderno de uno de los estudiantes. 
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Aunque la actividad no se desarrolló exactamente como había sido planeada, la adaptación 

metodológica permitió aprovechar las circunstancias y generar un aprendizaje más participativo. 

El trabajo colaborativo no solo subsanó la dificultad logística de la falta de material, sino que 

también fortaleció la construcción de significados compartidos y la comprensión conceptual de los 

procesos algebraicos. 

Lo sucedido durante la sesión fue mucho más que un cambio de estrategia. Sentí la 

incomodidad de ver que las cosas no salían como lo había planeado, la frustración de perder el 

control y, al mismo tiempo, descubrir que, en medio del caos, surgía lo inesperado. Esa tensión 

entre lo esperado y lo inesperado me llevó a soltar lo previsto y a situarme en una posición 

diferente, más atenta, más abierta y más dispuesta a escuchar y observar lo que los estudiantes 

hacían y decían. 

Este giro de perspectiva me permitió comprender que el aula no es un escenario rígido para 

ejecutar al pie de la letra lo planeado, sino un espacio vivo, en el que las interacciones, las 

resistencias e incluso las distracciones pueden transformarse en oportunidades de aprendizaje.  

La vivencia me permitió reconocer la importancia de mirar hacia adentro y reflexionar lo 

que me ocurre como docente, mis emociones, mis temores y mis reacciones cuando la clase toma 

un rumbo distinto al esperado. Al leer con honestidad esos movimientos internos y aceptar que las 

acciones de mis estudiantes me cuestionan, entendí que en ese cuestionamiento ellos también me 

enseñan. En esa reciprocidad silenciosa, donde la enseñanza se convierte en aprendizaje 

compartido. 

2. Entre sonidos y figuras, descubriendo patrones y regularidades. 

Abril  

Hoy trabajé con los estudiantes de séptimo grado regularidades y patrones. Comencé la 

clase explicándoles la definición de patrón y regularidad, y les pedí que registraran esta 

información en sus cuadernos, utilizando como guía su texto de apoyo, que es el material de 

referencia para ellos. 

Para captar su atención, les conté una historia sobre cómo las culturas antiguas, como los 

babilonios, egipcios y chinos, observaban regularidades en la naturaleza, por ejemplo, en los ciclos 
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lunares o en el crecimiento de las plantas. Para hacer la historia más visual y cercana, proyecté 

imágenes representativas de estas culturas y sus observaciones. Los estudiantes mostraron gran 

interés en la historia, lo que me motivó a continuar con la clase. 

Aprovechando su atención, les comenté que los patrones no solo se encuentran en los 

números, sino también en la geometría, en los movimientos y en los sonidos. Les mostré un 

emulador de piano y les expliqué que los patrones también se pueden reconocer en la música. Les 

pedí que permanecieran en silencio y prestaran atención a los sonidos emitidos por el piano sin 

que vieran la proyección, utilizando inicialmente la nota DO y patrones numéricos a través de lo 

que escuchaban y haciendo registro en la siguiente tabla (ver Tabla 7). 

Tabla 7. Patrones y regularidades 

Posición Patrón Transnumeración Regularidad 

1 Do, Do 2 2 + 1 

2 Do, Do, Do 3 3 + 1 

3 Do, Do, Do, Do 4 4 + 1 

4 Do, Do, Do, Do, Do 5 5 + 1 

Durante la actividad, un estudiante comentó: ¡Profe, aumenta un Do de posición a posición! 

Mientras escuchaban, les pedí que registraran lo que percibían, realizaran un proceso de 

transnumeración, anticiparan verbalmente la siguiente posición y describieran la regularidad del 

patrón. 

Otro ejemplo que trabajamos fueron los números triangulares (ver Tabla 8), lo que nos 

permitió explorar su patrón geométrico y analizar cómo se construyen de posición a posición. Me 

resulta muy gratificante observar sus expresiones de sorpresa al anticipar las posiciones e interés. 

Los estudiantes lograron diferenciar los conceptos entre patrón y regularidad.  

Tabla 8 Patrones y regularidades de los números triangulares 

Posición Patrón   Transnumeración Regularidad 

1 1 (RE) 1 Suma 1 

2 3 (RE) 1 + 2 Suma 2 al anterior 
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3 6 (RE) 1 + 2 + 3 Suma 3 al anterior 

4 10 (RE) 1 + 2 + 3 + 4 Suma 4 al anterior 

5 15 (RE) 1 + 2 + 3 + 4 + 5 Suma 5 al anterior 

6 21(RE) 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 Suma 6 al anterior 

7 28(RE) 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 Suma 7 al anterior 

8 36 (RE) 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 + 8 Suma 8 al anterior 

 

Imagen 8. Representación gráfica de los primeros seis números triangulares

 

Imagen recuperada de Wikimedia Commons. Melchoir / CC BY-SA. Disponible en 

(https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0) 

Durante la clase exploramos diversos ejemplos de patrones sonoros, identificando tanto su 

patrón como su regularidad. La actividad permite introducir el lenguaje algebraico. Por ejemplo, 

algunos patrones aumentaban y disminuían de manera simultánea, lo que permitía que los 

estudiantes expresaran “el número aumenta en dos y disminuye en uno”, acercándolos a la 

comprensión del lenguaje algebraico y a la noción de generalización numérica.  

Para la sesión de clase tenía claro que trabajaría la noción de patrón y regularidad. Sin 

embargo, en el desarrollo me descubrí moviéndome entre la historia, la música y la geometría, 

buscando dar vida a los conceptos para que no se quedaran únicamente en definiciones. Fue un 

reto, pues no sabía cómo iban a reaccionar frente al emulador de piano o a las imágenes antiguas, 
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pero al ver su interés sentí que lo trabajado en clase despertaba su interés y les resultaba agradable, 

y comprendí que para ellos tenía sentido. 

Me sorprendió la forma en que los estudiantes anticipaban posiciones, reconocían 

regularidades y expresaban con naturalidad ideas cercanas al lenguaje algebraico. En esos instantes 

sentí que la matemática podía cobrar vida, que podía ser apropiada desde la curiosidad. También 

entendí que, como profesora, necesito darme permiso para esos giros, salir de la rutina, explorar 

otros recursos y abrir la clase a lo inesperado. 

Al reflexionar sobre lo vivido, reconocí que mi papel no es solo mostrar procedimientos, 

sino propiciar experiencias que despierten preguntas y generen conexiones. Descubrí que cuando 

los estudiantes se emocionan y encuentran sentido en lo que hacen, yo también aprendo con ellos.  

A continuación, se presentan los diarios de campo del profesor Julian Robayo, en las cuales 

se enmarcan sus prácticas pedagógicas con estudiantes de octavo y noveno grado en los periodos 

2024 y 2025. 

3.4.2 Diarios de campo del profesor Julian Robayo 

1. Una jornada de enseñanza de los inicios del álgebra y de resiliencia. 

Marzo 07 de 2024, jueves.  

Tuve clase con el grado octavo, con quienes estamos empezando los fundamentos del 

álgebra. La clase del día de hoy giró en torno al concepto de polinomios algebraicos, sus 

características, grados absolutos de polinomios y la generalización. Este curso tiene una 

particularidad, así como un gran reto ya que cuenta con tres estudiantes de inclusión cuyo ritmo 

de aprendizaje es algo inferior a sus compañeros. A pesar de ello, estos estudiantes se esfuerzan, 

muestran interés por aprender y preguntan toda vez que tienen dudas o problemas. Uno de ellos 

está medicado, presenta síndrome de Asperger y suele andar algo deprimido y frustrado. A este 

estudiante lo llamaremos estudiante A. Antes de empezar nuestra clase, este estudiante me comenta 

que ya le compraron los libros pero que se siente muy presionado porque tiene muchas cosas que 

adelantar. Comprendiendo su situación, le comenté que en nuestra materia no es necesario que se 

adelante del libro porque en el cuaderno se han trabajado los temas, más bien, que desde el día de 
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hoy iniciaran a trabajar en el libro (texto guía).  Él estuvo de acuerdo y se dirigió a su puesto con 

su particular cara hacia abajo.  

Este curso es muy participativo, por lo que siempre tengo varios estudiantes que quieren 

pasar al tablero para solucionar los ejercicios. La mejor parte: los estudiantes explican y responden 

a las preguntas que les hacen sus compañeros. Este grupo me hace sentir que estoy haciendo un 

buen trabajo, en particular con el estudiante A quien se acerca para que le explique. Mientras que 

los demás estudiantes están trabajando en sus libros, oriento al estudiante A, a quien le cuesta un 

tanto alcanzar el nivel de abstracción que exige la asignatura; no obstante, al cabo de un tiempo y 

mucha paciencia, lo logra.  

En lo que respecta a orientar procesos de aprendizaje me considero buen profesor y las 

acciones de mis estudiantes dan cuenta de ello. En lo que estoy adquiriendo más experiencia, es 

en la dirección de curso ya que tengo estudiantes con dificultades para la socialización, faltas 

disciplinarias repetitivas, actitudes desafiantes ante la autoridad, de quienes recibo quejas por parte 

de mis colegas y compañeros del curso, vale la pena mencionar que esta situación es de índole 

repetitivo, es decir, que se presenta todos días.  

Dentro de la organización del colegio, los profesores debemos hacer jornadas de 

acompañamiento disciplinario en el descanso y la hora del almuerzo. En el descanso de hoy sentí 

que me estaba frustrando, no quería que los estudiantes me hablaran en este momento, mis colegas 

con mayor experiencia notaron en mi rostro y corporeidad señales de frustración y estrés, de tal 

forma que me colaboraron explicando a los estudiantes que se me acercaban en el descanso que el 

profe Julian necesita un espacio para él. Lo anterior me permitió que mientras cuidaba a los 

estudiantes en la zona del parque que vigilo, hiciera algo de ejercicio para desestresarme. Me 

complació como algunos estudiantes del grado octavo me acompañaron y siguieron mi ejemplo, 

parecía una mini clase de educación física. Fue de mucha ayuda poder descargar todo lo que sentía.  

Dictar clase en el colegio funciona para mí como un tranquilizante hoy en día. Me relajo y 

la paso muy bien con los estudiantes por lo que se genera una atmósfera en la que los estudiantes 

sienten deseos por aprender… entre esto y que la materia en sí es muy exigente.  

2. El arte de progresar en la enseñanza – aprendizaje del álgebra.  

Semana del 11 al 15 de marzo de 2024  
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La jornada del día miércoles inició con el grado noveno, en dicha clase terminábamos el 

tema de relaciones entre rectas e iniciamos con la noción de sistemas de ecuaciones lineales 

mediante su representación gráfica, a partir de los conceptos de pendiente, puntos de corte con los 

ejes, ubicación en el plano cartesiano, para dar sentido y significado la solución de sistemas de 

ecuaciones lineales mediante su representación gráfica. Durante la clase los estudiantes estuvieron 

realizando despejes para poder hallar las pendientes en cada sistema y concluir sobre las relaciones 

de sus rectas. Al ver que varios estudiantes cometían el mismo error en el proceso decidí intervenir, 

explicándoles en el tablero la lógica de las ecuaciones mediante la analogía del equilibrio de la 

balanza. Fue necesario explicar dos veces el proceso porque aún había estudiantes confundidos 

respecto a lo que debían hacer y les costó entender que el coeficiente de la incógnita que se busca 

descubrir, pasa a dividir a la expresión del otro lado de la igualdad. 

Posterior a ello, tuvieron que despejar otra ecuación similar, siendo menor la cantidad de 

estudiantes que habían cometido el error anterior. Les sugerí que revisaran videotutoriales con el 

fin de esclarecer los procesos y, que, para la siguiente clase iniciaríamos a estudiar los sistemas de 

ecuaciones. Hubo estudiantes que se sentaron a mi lado para comprobar si la manera en la que lo 

estaban haciendo era la correcta. Aproveché que el contexto del salón se favorece para poder 

realizar un acompañamiento didáctico casi de manera personalizada, por lo tanto, les verificaba 

sus procesos y orientaba la corrección de los errores.   Lo anterior ha privilegiado un ambiente de 

aprendizaje colaborativo entre el profesor (yo) y los estudiantes.  Por ejemplo, me alegra que uno 

de los estudiantes ha venido mejorando su actitud comportamental en la clase, se interesa por 

aprender y últimamente pregunta sobre sus procesos. Sin duda, es un avance. 

El día jueves con los estudiantes de grado octavo, con quienes me sentía estancado en la 

enseñanza, para lo cual me propuse a cambiar la metodología de enseñanza con el proceso de 

ejercitación de algoritmos. Los estudiantes me han manifestado que los problemas que propone el 

libro guía son muy complejos, se sienten frustrados al no poderlos realizar y me solicitan que les 

explique primero ejercicios, antes de realizar estos problemas. En respuesta a lo anterior, dialogué 

con los estudiantes para trabajar con el Álgebra de Baldor para fortalecer los procesos y luego 

realizar los problemas que propone el libro guía de Santillana. Durante la segunda hora de clase, 

los estudiantes acertaron a las preguntas orientadoras y lograron resolver con algunas dificultades 

el problema sobre perímetro.  
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Respecto a esta situación, reafirmo la importancia de establecer el contrato didáctico con 

los estudiantes para poder maximizar el desarrollo de los objetos matemáticos y promover la 

sensibilización para mejorar su aprendizaje. Me gusta que mis estudiantes se sientan escuchados 

al expresar sus opiniones sobre la calidad de la clase, proponer ideas para mejorar la manera en 

que pueden aprender, comentar gustos o disgustos sobre nuestra comunicación, e inclusive, para 

reforzar las reglas de clase con el fin de generar un ambiente de respeto y empatía mutuos.  

Mis estudiantes asintieron ante la propuesta de estudiar primero ejercicios mecánicos para 

que, luego de haber interiorizado los algoritmos, dieran el salto hacia la comprensión de los 

problemas que proponía el libro guía. En este orden de ideas, utilizaré el álgebra de Baldor para 

introducir la multiplicación por monomios; de esta manera, cuando haya evidencia de que saben 

formular y ejercitar estos algoritmos, procederemos a trabajar las situaciones problema que 

proponen el libro guía. 

A través de estas experiencias, puedo decir que explico con minuciosidad y paciencia al 

grupo y a cada estudiante que se me acercaba, bien fuera para despejar dudas o corroborar 

resultados. Además, distribuí correctamente los tiempos de la clase de tal forma que logré realizar 

una explicación a nivel de grupo y, aprovechando la cantidad de estudiantes, atención 

semipersonalizada. Reconozco que tengo facilidad para detectar las dificultades y errores en el 

aprendizaje de la suma y resta de términos algebraicos; y confirmo que es importante para mí 

reconocer las voces de mis estudiantes al escucharlos para acordar mejoras en las dinámicas de 

nuestras clases. 

3. De la comprensión de la función cuadrática a su aplicación y análisis en contextos de física. 

Semana del 11 al 18 de abril de 2024. 

Ha sido una semana muy estresante debido a que en el colegio los estudiantes están en 

sustentación de planes de mejoramiento. Las labores en la gestión aumentaron de manera 

significativa; sin embargo, he logrado administrar el tiempo para cumplir con mis funciones. He 

estado realizando el seguimiento de los 42 estudiantes distribuidos entre los grados sexto a 

undécimo, que reprobaron mi asignatura en el primer periodo. Algunos de ellos no entregaron los 

planes de mejora, otros que entregaron fallaron en la sustentación escrita y muy pocos han logrado 

recuperar. 
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A pesar de ello, sigo orientando las clases de álgebra en los grados octavo y noveno según 

lo planeado. En el grado noveno estamos estudiando las representaciones gráfica y algebraica de 

la función cuadrática. He notado que mis estudiantes son muy gráficos y perceptivos al orden, por 

lo tanto, ubiqué en columnas la representación gráfica de los tres casos de las funciones cuadráticas 

según la cantidad de raíces reales, en relación con el valor. Para los estudiantes fue fácil entender 

que cuando la parábola pasaba por el eje 𝑥, ese punto en el que pasa será una raíz, es decir, una 

solución.  

Como quiero guiarlos a que construyan el conocimiento, les pregunté a los estudiantes 

cuestiones que los desestabilicen como, por ejemplo: “si el vértice de una función cuadrática está 

sobre el eje ¿cuántas soluciones tiene la ecuación?, ¿cuál es el punto de corte con el eje x en este 

caso?”  

Lo anterior puso en discusión y juicio el concepto de vértice, puesto que no establecían la 

relación de la coordenada hallada de manera analítica, con el punto que los guiaba a establecer el 

eje de simetría. Surgieron argumentos como: “no tiene solución porque la función debe pasar por 

el eje 𝑥”, “no es un punto porque ese es el vértice”, “el vértice no es la solución porque debe ser 

una parte de la línea azul (refiriéndose a la parábola) que toca al eje 𝑥” y finalmente, “el vértice 

toca al eje 𝑥, entonces es la solución de la parábola”. Con este último argumento los estudiantes 

comenzaron a cuestionar y descartar los mencionados anteriormente, concluyendo que cuando el 

vértice está sobre el eje 𝑥, éste también es solución y, por lo tanto, el valor del discriminante sería 

“0”. De esta forma, se concluyó sobre los tres casos estudiados, sus representaciones gráficas y su 

relación con el valor del discriminante. 

En la siguiente clase realizamos varios ejercicios para hallar el vértice de las funciones 

cuadráticas y para que caracterizaran la orientación de la apertura de la parábola y el semiplano en 

el que debería estar ubicado el vértice. Además, aprovechando las representaciones gráficas de las 

parábolas, aprendieron como se representan de manera algebraica las rectas verticales y las rectas 

horizontales. Para la recta vertical, me ubicaba sobre varios puntos, les pedía que me dijeran la 

coordenada y luego, que hallaran la generalidad. Se dieron cuenta de que siempre en las parejas 

ordenadas primero estaba el número 4 y como parejas, la imagen de 𝑓(𝑥), cómo, 𝑥 siempre tenía 

el mismo valor, entonces la recta se representa como 𝑥 = 4 y por consecuencia: 𝑥 = 𝑎. De manera 

análoga aprendieron que las rectas horizontales se representan como 𝑦 = 𝑏.  
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Continuando con la clase les pedí que trazaran los ejes de simetría y según el tipo de recta 

y escribieran su representación algebraica. Se sorprendieron al ver que era tan fácil mediante 

comentarios como: “profe, solo es escribir esto (𝑥 = −2)”; ¿cuál es la trampa?, porque esto tan 

fácil no creo que sea”; “profe, si tuviera aquí el vértice (señala la coordenada [−3,2]), entonces la 

recta sería 𝑥 = −3?” Al ver que asentía a las preguntas que hacía y al reafirmarles lo sencillo que 

es realizar esta representación, se pusieron muy felices: sonreían bastante, decían “no puedo creer 

que entiendo matemáticas”, otros estudiantes agradecían la explicación y se retiraban a su puesto 

con una sonrisa. Fue una bonita experiencia y me hizo sentir que estoy haciendo bien mi trabajo.  

Para comprobar sus saberes realizaron un quiz en el que les contextualicé el movimiento 

de proyectiles. Cuando les mencioné el tema, los estudiantes comentaron que ese tema lo estaban 

trabajando en física. Aproveché este hecho para darle vida al vértice en este contexto. Como el 

coeficiente que acompañaba al literal 𝑥2 era negativo, les pregunté hacia donde abría la parábola 

y me dijeron que hacia abajo. Asentí a su respuesta, ubiqué la parábola en un plano cartesiano con 

las etiquetas del tiempo y de la altura y les expliqué que si la coordenada del vértice sería 𝑉 =

(𝑡, ℎ), siendo 𝑡 el valor del tiempo y ℎ, el valor de su altura. Luego les pregunté, cuál sería la altura 

máxima y ellos dijeron que sería el vértice porque es el “punto más alto” que tiene la función. En 

este sentido, les pedí que hicieran parejas para hallar el vértice y respondieran a dos preguntas: 

¿cuál será la altura máxima de la partícula?, ¿en qué tiempo llegará a esa altura? 

Varios me preguntaron si 𝑡 en este caso es como 𝑥 en los ejercicios que habíamos hecho, 

tras decirles que sí, procedieron a realizar el problema. Otros pudieron relacionar el vértice del 

problema con los elementos estudiados; sin embargo, me pidieron confirmarles si los procesos que 

reportaban estaban bien hechos. En este curso destaco a 3 estudiantes, quienes tienen facilidad 

para entender las matemáticas así que cuando terminan los problemas, les explican a sus 

compañeros. Observo con detenimiento a mis estudiantes para confirmar que no estén copiando 

los trabajos de los demás; además, toda vez que saco nota (como lo fue en este caso), les exijo 

justificación oral de los procedimientos realizados. Aún hay estudiantes que les cuesta lo 

algorítmico de años anteriores; no obstante, aprovechamos el espacio para llenar los vacíos 

conceptuales y procedimentales relacionados con las operaciones básicas y de orden superior en 

ℚ.  
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A la luz de esta experiencia, evidencio que mis estudiantes son aprendices visuales, pues 

relacionaron la cantidad de soluciones de una función cuadrática con su representación gráfica. 

Son seres argumentativos en cuanto establecieron debates donde argumentaron las conclusiones 

sobre las raíces reales (gráfico).  

Este debate sobre la naturaleza del vértice de la función cuadrática cuando está sobre el 

eje 𝑥, llevó a mis estudiantes a cuestionar los conceptos implicados (pareja ordenada, raíz real de 

una función), así como la veracidad de los ejemplos que se habían presentado en clase. por mi 

parte tuve que hacer de mediador de la discusión. A partir de lo anterior, aprendí que mis 

estudiantes son personas críticas que pueden defender lo que consideran un saber correcto 

Respecto a mi actuar como profesor, pude ver la naturaleza de cómo defiendo mis 

argumentos cuando me hacen preguntas de las temáticas que vemos. Fue una experiencia 

emocionante porque me dejó estupefacto, asombrado e impresionado por el nivel del lenguaje 

matemático y asociación entre los elementos representativos del pensamiento espacial manejados 

y su fenomenología. Me impresionó que pude fomentar un espacio para debatir las opiniones y la 

construcción de saberes, lo cual fue fructífero para todos. En retrospectiva, una correcta elección 

de la situación problema para enmarcar la función cuadrática en un contexto físico fue certero y 

permitió la articulación interdisciplinar.  

Escuchar a mis estudiantes argumentando con fundamentos matemáticos sobre las 

soluciones reales o imaginarias de una función cuadrática y atender a las preguntas sobre la 

situación problema trabajada, me motiva a continuar pensando en preguntas que los lleve a 

cuestionarse y a aplicar sus saberes. 

Teniendo como referencia el debate realizado entre los estudiantes sobre la naturaleza de 

las raíces reales o imaginarias de la función cuadrática, vistas en su representación gráfica me lleva 

a pensar mejor las respuestas (mayor precisión en la teoría disciplinar) a las preguntas que me 

formulen, porque su nivel de razonamiento en el pensamiento variacional ha aumentado 

considerablemente. Mediante una serie de preguntas y solución a dudas e inquietudes, los 

estudiantes se están relacionando con los algoritmos involucrados en el análisis del vértice, de la 

discriminante y de las soluciones reales o complejas de la función cuadrática. 

4. Las maravillas del Álgebra Tiles en el aprendizaje de los productos notables. 
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Semana del 22 al 26 de abril de 2024. 

Con los estudiantes de grado octavo comenzamos a estudiar los productos notables con la 

ayuda de Álgebra Tiles. Se realizaron las transiciones entre las representaciones verbal, geométrica 

y algebraica de los binomios al cuadrado y del producto de la suma por la diferencia. Los 

estudiantes tuvieron que construir las partes constitutivas de los cuadrados con colores y regla de 

tal forma que pudieran identificar los cuadrados y rectángulos determinados por las longitudes que 

formaban los cuadrados como se ve en la Imagen 9.  

Imagen 9. Representación geométrica del cuadrado de la suma de binomios 

 
Nota. Imagen recuperada del libro virtual PDC Matemáticas 8A Editorial Santillana 2024. 

 

Para el caso de la suma de binomios al cuadrado no tuvieron problema obteniendo las áreas, 

lo cual ayudó a que entendieran el proceder de la representación algebraica de su expansión. En el 

caso de la resta hubo mucha confusión, por lo cual decidí fortalecer las representaciones 

algebraicas en este caso. Les expliqué a los estudiantes que, en lugar de sumar el término de la 

mitad, como les piden que hagan una diferencia, debían hacer una resta en su lugar. De esta 

manera, resolvieron los ejercicios y problemas que proponía el libro guía, realizando la traducción 

de la representación entre el lenguaje geométrico al lenguaje simbólico como se puede observar 

en la Imagen 10).  

Imagen 10. Representación geométrica del cuadrado de la diferencia de binomios 

 
Nota. Imagen recuperada del libro virtual PDC Matemáticas 8A Editorial Santillana 2024. 
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Al día siguiente, se realizó la transición entre las representaciones con el producto de la 

suma por la diferencia, utilizando para ello las fichas de Álgebra Tiles propuestas en el libro guía 

(ver Imagen 11).  

Imagen 11. Representación geométrica de la diferencia de cuadrados 

 
Nota. Imagen recuperada del libro virtual PDC Matemáticas 8A Editorial Santillana 2024 

 

Como profesor me sentí consternado cuando vi sus rostros de confusión cuando leyeron 

que (𝑎 + 𝑏)(𝑎 − 𝑏) = 𝑎2 − 𝑏2, ya que pensaba que iban a relacionar con facilidad esta 

representación, estableciendo analogía con la anterior representación. Ante esta situación, decidí 

profundizar en la explicación de la representación geométrica. Los estudiantes me comentaron: 

“profe, la verdad le entiendo más con numeritos y letras porque ese rectángulo no lo entiendo”. En 

este sentido, realicé un par de ejemplos con expresiones literales y aproveché los resultados 

obtenidos para asociarlos con la configuración geométrica que se estaba estudiando, de los cuales 

destaco aportes como: “ah profe entonces ese cuadrado grande es 𝑎 y el pequeño, es 𝑏, entonces 

al grande se le quita el pequeño”, “profe, entonces el cuadrado pequeño no se colorea, porque es 

lo que se quita del cuadrado verde “refiriéndose al cuadrado de lado 𝑎".  

Habiendo logrado matices de la relación entre transformaciones, les comenté que es muy 

importante que recuerden que de un producto de la suma por la diferencia se obtiene una diferencia 

de cuadrados, porque esa diferencia ayuda a modelar muchas situaciones de la vida real y es 

esencial para el desarrollo de las matemáticas que estudien en los años siguientes.  

A continuación, trabajaron en ejercicios del libro guía en los que les proponían realizar 

varios productos notables vistos en la semana. Algunos estudiantes comentaban aportes como: 

“profe, aquí está lo que vimos ayer (refiriéndose al jueves)” o “¿profe, el punto (a) se hace con lo 
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que hicimos ayer, cierto?” ante lo cual respondí la pregunta de manera afirmativa. Finalicé la 

semana comentándoles que como tarea les entregaría unos productos notables que deben ir 

trabajando para poder realizar la “Lotería de productos notables” el viernes de la próxima semana 

y que en la siguiente clase continuaríamos con los productos notables que nos faltan. 

5. Un milagro ha ocurrido. De corregir conductas a construir saberes del álgebra escolar. 

24 de febrero de 2025, lunes (OCTAVO) 

La mayoría de estudiantes que tengo este año en octavo han tenido un proceso de formación 

complejo por cuestiones disciplinares en el grado séptimo; además, este es el segundo año que los 

tengo bajo mi cobertura como director de curso. Para ubicar el contexto, en el año 2024 el curso 

séptimo se caracterizaba por ser conflictivo a nivel de convivencia. La mayor parte del tiempo lo 

invertía corrigiendo conductas, por lo tanto, fue poco el desarrollo de los pensamientos, procesos 

y razonamientos matemáticos.  

Parte del proceso de maduración de los estudiantes se evidenció en este año 2025. Los 

estudiantes comenzaron a tomar conciencia sobre las consecuencias de la naturaleza de sus 

comportamientos, reconociendo ausencias conceptuales y procedimentales en la clase de álgebra. 

Afortunadamente, la disposición y deseo por mejorar se han convertido en un sello en sus vidas, 

facilitando enormemente la enseñanza en el inicio del álgebra escolar.  

Para poder ubicar los conceptos de grado absoluto, grado relativo, término y expresiones 

algebraicas, los estudiantes imprimieron una guía con representaciones pictóricas con frutas 

diferentes. Les dibujé a los estudiantes en el tablero las imágenes de las manzanas, uvas y bananos, 

preguntándoles sobre diferentes arreglos (ej.: dibujaba 5 manzanas, les preguntaba cuántas 

manzanas tengo y ellos respondían “cinco manzanas”). Comenzamos a trabajar con analogías, 

trivializando la noción de término, en donde les comentaba a los estudiantes que, si teníamos cinco 

manzanas, lo representábamos como “5m” porque manzanas empieza con “m” y tenemos 5 en 

total. Continuamos ejemplificando mediante pictogramas, subiendo el nivel de dificultad, hasta 

poder representar con las frutas expresiones como 4𝑝3 + 3𝑝2 + 𝑝2, para ejemplificar el trinomio; 

de manera análoga, introdujimos los binomios y polinomios. 

Los estudiantes decían comentarios como “profe, así con fruticas sí entiendo”, “¿profe, en 

serio esto es álgebra, porque está más fácil de lo que hacíamos el año pasado?” Me dio bastante 
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alegría y realización escuchar sus comentarios porque así podía saber que estaban entendiendo y 

cimentando las bases del álgebra escolar. Pasaba puesto por puesto revisando sus apuntes para 

asegurarme de que ninguno se quedara atrás y de paso, para responder preguntas o inquietudes que 

tuvieran en su proceso de aprendizaje; ya que, hasta el momento, recién estaban comenzando a 

participar en la clase y se escuchaban voces de estudiantes del séptimo del año pasado que poco 

se manifestaban.  

En esta clase uno de los estudiantes preguntó sobre el valor numérico que debía tener las 

variables literales, lo cual se esperaba que alguno de ellos realizara. Se le agradeció por el 

comentario y se le explicó la diferencia entre la letra como variable y como ecuación, explicándole 

que, al no haber una igualdad, no nos interesaba por ahora el valor de la letra. 

Parte del éxito de esta clase se debió gracias a la disposición de los estudiantes, así como a 

la reflexión que realicé respecto al grupo de octavo de 2024, cuando utilicé este material para 

enseñarles los inicios del álgebra escolar. 

3.4.3 Sistematización de las experiencias 

A continuación, presentamos un ejemplo de la sistematización de las experiencias 

acontecidas a los investigadores de este trabajo de grado.  En primaria instancia las elaboraciones 

de la profesora Alejandra Hernández, siguiendo las sistematizaciones del profesor Julian Robayo. 

Esta sistematización se realizó en dos matrices para la comodidad de la lectura de la 

información en vista al análisis que se realiza en este apartado.  

En una primera tabla se presentarán la fecha de la experiencia, la actividad realizada, los 

participantes, el objetivo de la sesión, el contexto del aprendizaje o convivencia de los estudiantes, 

los resultados obtenidos y las observaciones o primeras reflexiones (ver Tablas 9 y 11); mientras 

que en la otra tabla, para cada una de las experiencias se reportarán tanto la fecha, actividad, 

participantes y características en las categorías de la identidad del profesor de álgebra escolar que 

ha contemplado el docente: los atributos del profesor de matemáticas en cuanto su saber ser, saber 

hacer y saber conocer, cómo es el profesor de álgebra antes, durante o después de la sesión de clase 

en la que se enmarca la experiencia y el cómo el otro construye el conocimiento del pensamiento 

algebraico (ver Tablas 10 y 12). 
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Tabla 9. Impacto en la identidad docente de la profesora Alejandra Hernández en las sesiones de 

clase con los estudiantes de grado octavo  

Fecha Actividad y 

participantes 

Objetivo Contexto Resultados Observaciones y reflexiones 

 
El diseño y la 

construcción de 

material concreto 

a partir de 

cuadrados y 

rectángulos de 

diferentes 

dimensiones y 

colores, utilizados 

como fichas para 

representar la 

resolución de 

ejercicios de 

multiplicación de 

un monomio por 

un binomio. 

Representar de 

manera visual 

procesos de 

adición, 

sustracción, 

multiplicación y 

la identificación 

de términos 

semejantes para 

facilitar la 

comprensión. 

Se prepararon diapositivas 

que simulaban posibles 

construcciones y que 

servirían de apoyo al 

momento de plantear los 

ejercicios de multiplicación 

de un monomio por un 

binomio. Estas se 

presentarían 

posteriormente, luego de 

dar el espacio de 

exploración, en el cual los 

estudiantes debían 

representar la resolución de 

los ejercicios utilizando el 

material concreto. 

Los estudiantes representaron 

los ejercicios con material 

concreto la multiplicación de un 

monomio por un binomio, por 

ejemplo, 4(x+3) y surgieron 

diferentes estrategias. Algunos 

escribían los valores en las 

fichas y respetaban el color, 

otros omitían el color y se 

guiaban solo por forma y 

dimensión. 

Se generaron debates unos 

defendían que el color ayudaba 

a identificar términos 

semejantes, otros consideraban 

irrelevante el color frente a 

cantidad y dimensiones. 

Se hicieron referencias 

implícitas a la propiedad 

distributiva: el 4 representaba 

cuatro veces x y cuatro veces 3, 

vinculándolo con (𝑥 + 3). 

Algunos estudiantes no llevaron material, 

lo que afectó la propuesta inicial. 

El material concreto generó expectación, 

conversaciones excesivas e indisciplina. 

Fue necesario pasar del trabajo individual 

al colaborativo para compartir recursos y 

discutir procedimientos. 

Los estudiantes llegaron al acuerdo de 

organizar las fichas respetando 

dimensiones, cantidades y colores, pero 

reconociendo que el color era indiferente 

si los términos semejantes quedaban 

identificados. 

Se fomentó la participación, el 

aprendizaje colaborativo y la 

construcción de significados compartidos 

sobre procesos algebraicos. 

Tabla 10. Impacto en la Identidad docente de la profesora Alejandra Hernández, desde las 

primeras categorías de análisis 

Fecha Actividad y 

participantes 

Objetivo Atributos del 

profesor de 

álgebra 

Cómo soy como profesor de 

matemáticas antes, durante o 

después de dictar la clase 

Construcción del 

conocimiento del otro 

 
Elaboración y 

construcción de 

material concreto 

(cuadrados y 

rectángulos de 

diferentes 

dimensiones y 

colores). 

 Uso de diapositivas 

como apoyo visual. 

Participación de 

estudiantes en 

grupos, con 

orientación de la 

profesora. 

Representar 

visualmente la 

adición, 

sustracción, 

multiplicación y la 

identificación de 

términos 

semejantes. 

Facilitar la 

comprensión de 

expresiones 

algebraicas 

(ejemplo: 

producto de un 

monomio por un 

binomio). 

 

Flexibilidad y 

capacidad de 

adaptación frente 

a imprevistos. 

Promoción del 

trabajo 

colaborativo y la 

discusión 

matemática. 

Orientación hacia 

la comprensión 

conceptual. 

Antes: Planifico con intención 

pedagógica y didáctica, preparo 

materiales concretos y digitales. 

Durante: Identifico dificultades 

logísticas y de disciplina, adapto la 

estrategia hacia el trabajo grupal, 

acompaño los procesos valorando 

distintas representaciones. 

Después: Reflexiono y reconozco 

que la adaptación enriqueció la 

clase y fortaleció la construcción 

colectiva. 

Los estudiantes discutieron sobre 

el papel de los colores y formas 

en la identificación de términos 

semejantes. 

Argumentaron sobre la propiedad 

distributiva de manera implícita. 

Reconocieron que distintas 

representaciones corresponden a 

la misma expresión algebraica. 

Llegaron a acuerdos colectivos 

sobre organización de fichas y 

términos semejantes, logrando 

comprensión más profunda. 

 

Tabla 11. Impacto en la Identidad docente del profesor Julian Robayo con los estudiantes de grado 

noveno  
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Tabla 12. Impacto en la Identidad docente del profesor Julian Robayo, desde las primeras 

categorías de análisis 

Fecha Actividad y 
participantes 

Objetivo Contexto Resultados Observaciones y reflexiones 

S
e
m

a
n

a
 1

1
 a

l 
1
8
 a

b
ri

l,
 2

0
2
4
 

5) 
 
Representación 
gráfica y 
algebraica de la 
función 
cuadrática 
 
Estudiantes 
grado noveno, 
profesor Julian 

Caracterizar los 
elementos analíticos 
y gráficos de la 
función cuadrática. 

Durante la semana de 
sustentación de planes de 
mejoramiento, los 
estudiantes exploraron las 
características de la 
función cuadrática como, 
por ejemplo, qué dice 
sobre la función los 
coeficientes a, b y c, cómo 
se interpreta el vértice en 
cuando a es negativa, 
cómo encontrar el vértice 
manera analítica, cómo 
encontrar el discriminante 
y la cantidad de soluciones 
reales o complejas. 

Se evidenció que los 
estudiantes son aprendices 
visuales, pues relacionaron la 
cantidad de soluciones de una 
función cuadrática con su 
representación gráfica.  
 
Los estudiantes establecieron 
debates donde argumentaron 
las conclusiones sobre las 
raíces reales (gráfico). 
Se evidenciaron dificultades 
en las operaciones implicadas 
en el cálculo del vértice y de 
las soluciones de manera 
analítica, en particular la 
suma algebraica de números 
racionales. 

El debate que tomó lugar en la 
clase en el momento de discutir 
sobre la naturaleza del vértice de 
la función cuadrática cuando está 
sobre el eje x, llevó al grupo de 
estudiantes a cuestionar los 
conceptos implicados (pareja 
ordenada, raíz real de una 
función), así como la veracidad 
de los ejemplos que se habían 
presentado en clase. por mi parte 
tuve que hacer de mediador de la 
discusión. 

Fecha Actividad y 
participantes 

Objetivo Atributos del profesor de 
álgebra 

Cómo soy como profesor de 
matemáticas antes, durante o 

después de dictar la clase 

Construcción del 
conocimiento del otro 

S
e
m

a
n

a
 1

1
 a

l 
1
8
 d

e
 a

b
ri

l,
 2

0
2
4
 

5) 
 
Representación 
gráfica y 
algebraica de la 
función 
cuadrática 
 
Estudiantes 
grado noveno, 
profesor Julian 

Caracterizar los 
elementos 
analíticos y 
gráficos de la 
función 
cuadrática. 

Saber ser: poder cuestionar 
una afirmación me permitió 
ver que son personas críticas 
que pueden defender lo que 
consideran un saber correcto.  
 
En cierto sentido pude ver la 
naturaleza de cómo defiendo 
mis argumentos cuando me 
hacen preguntas de las 
temáticas que vemos. Fue 
una experiencia emocionante 
porque me dejó estupefacto, 
asombrado e impresionado 
por el nivel del lenguaje 
matemático y asociación 
entre los elementos 
representativos del 
pensamiento espacial 
manejados y su 
fenomenología. 
 
Saber hacer: fomentar un 
espacio para debatir las 
opiniones y construcción de 
saberes fue fructífero para 
todos. 
La selección de la situación 
problema para enmarcar la 
función cuadrática en un 
contexto físico fue certero y 
permitió la articulación 
interdisciplinar. 

Antes de clase: me sentía 
expectante respecto a las 
interacciones que iban a realizar 
mis estudiantes entre ellos, así 
como sobre las preguntas 
relacionadas con los procesos de 
graficación o visualización. Sentía 
que podía llamar su atención al 
emplear un Software como 
GeoGebra, el cual puede permitir 
entender propiedades de la función 
cuadrática (raíces, vértices como 
valores máximo o mínimo). 
 
Durante la clase: escuchar a mis 
estudiantes argumentando con 
fundamentos matemáticos sobre 
las soluciones reales o imaginarias 
de una función cuadrática y atender 
a las preguntas sobre la situación 
problema trabajada, me motiva a 
continuar pensando en preguntas 
que los lleve a cuestionarse y a 
aplicar sus saberes. 
 
Después de la clase: teniendo 
como referencia el debate 
realizado entre los estudiantes 
sobre la naturaleza de las raíces 
reales o imaginarias de la función 
cuadrática, vistas en su 
representación gráfica me lleva a 
pensar mejor las respuestas 
(mayor precisión en la teoría 
disciplinar) a las preguntas que me 
formulen, porque su nivel de 

Mediante una serie de 
preguntas y solución a dudas e 
inquietudes, los estudiantes se 
están relacionando con los 
algoritmos involucrados en el 
análisis del vértice, de la 
discriminante y de las 
soluciones reales o complejas 
de la función cuadrática. 
 
Se evidencia la agencia y 
participación de los estudiantes 
en la medida en como buscan 
persuadir a sus pares sobre las 
respuestas fundamentadas en 
el análisis de la función 
cuadrática, enmarcadas en el 
movimiento parabólico. 
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3.5 Categorías de análisis 

Para poder clasificar las características observables sobre la identidad del profesor de 

álgebra escolar, realizamos un escaneo en las características del saber ser, saber hacer y saber 

conocer que son transversales a estas categorías. Para ello, relacionamos estos saberes con las 

competencias TIC para el desarrollo profesional docente, reconociendo estas competencias como 

potenciales subcategorías de análisis. Para efectos de esta categorización, se consideró la 

definición de competencia desde el MEN, el cual la concebimos como el conjunto de 

conocimientos (saber conocer), habilidades (saber hacer) y actitudes (saber ser), relacionadas con 

las disposiciones socioafectivas, cognitivas y psicomotoras; cuya articulación facilita y da sentido 

al desarrollo de una actividad de enseñanza – aprendizaje propuesto en contextos retadores y 

novedosos (MEN, 2013). Las competencias allí mencionadas son la tecnológica, la pedagógica, la 

comunicativa, la investigativa y, la que consideramos transversal a ellas, la de gestión. 

La competencia comunicativa integra lenguajes orales, escritos, gráficos y digitales en la 

enseñanza del álgebra. La competencia pedagógica permite diseñar ambientes de aprendizaje 

motivadores y significativos. La gestión ayuda a organizar proyectos, articular el currículo y 

trabajar de manera colaborativa. La investigativa convierte la práctica cotidiana en objeto de 

reflexión y construcción de conocimiento. La tecnológica, finalmente, acerca herramientas 

digitales al aula como medios para explorar y dar sentido, y no como fines en sí mismos. 

La competencia tecnológica va ligada con saber conocer y saber hacer; el saber conocer se 

refiere al conocimiento sobre los medios y plataformas de las cuales se puede hacer uso, que 

pueden ser hojas de cálculo o todo software que facilite la introducción o la manipulación de los 

objetos matemáticos estudiados. El saber hacer se refiere a la competencia de poder manipular 

esos medios y plataformas de forma fluida y eficaz. Como profesores de álgebra escolar, esto 

implica saber desarrollar gráficos en Paint, hacer uso de GeoGebra para explorar funciones o 

elaborar un cuestionario en Google Forms. Se puede entender como la base instrumental que 

permite llevar a cabo el resto de las competencias y terminar de definir el saber ser del profesor 

como un ser capaz de adaptarse y evolucionar. 

razonamiento en el pensamiento 
variacional ha aumentado 
considerablemente.  
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La competencia pedagógica es, en esencia, la aplicación de saber hacer en el aula. Hace 

referencia igualmente a cómo utilizar la tecnología para revisar los procesos de enseñanza-

aprendizaje del álgebra; mediante el uso de software de geometría dinámica, simuladores o 

aplicaciones interactivas que permitan visualizar conceptos abstractos. El profesor de álgebra que 

es competente sabe hacer uso de estas herramientas para articular experiencias de aprendizaje 

significativas. Operando desde el saber conocer, esta competencia contempla cómo el 

conocimiento sobre diversas teorías del aprendizaje y el modo en el cual la tecnología puede ser 

mediadora para alcanzar determinados objetivos didácticos contribuye a enriquecer el saber ser 

del profesor, quién se convierte en un facilitador, un diseñador de experiencias y no sólo en un 

agente depositario de información. 

En la competencia comunicativa, el saber ser y saber hacer del profesorado se refleja 

directamente. En el ámbito del álgebra escolar, esta se traduce en el saber usar las TIC para poder 

crear y compartir recursos didácticos de forma clara y explícita. Vale la pena aclarar que no se 

trata implemente usar el correo electrónico, sino también de hacer uso de distintas plataformas, 

foros, blogs, redes sociales, etc., para interaccionar con los estudiantes, con las familias y con el 

resto de los colegas. Esta competencia también revela el saber ser empático con los estudiantes, al 

abrir espacios de comunicación entre el profesor y el estudiante dirigida a las necesidades del ser 

que aprende. El saber hacer también forma parte del ejercicio de la comunicación, eligiendo el 

mensaje y el canal que se va a tener en cuenta en función del público en el que se participa, 

facilitando así la comprensión de los conceptos algebraicos complicados. 

La competencia de investigación es el saber hacer y saber conocer del profesor que se 

manifiesta en la capacidad de investigar, explorar y reflexionar sobre su propia práctica. Un 

profesor que tiene esta competencia investiga no solo la manera en que sus estudiantes interactúan 

con los objetos del álgebra que se exploran, sino que también estudia cuáles son sus estrategias de 

enseñanza y cómo posibilita el uso de las herramientas digitales en este proceso. Se trata de un 

ciclo de reflexión sobre la acción en donde, desde el saber ser, la competencia de investigación 

promueve una mentalidad de crecimiento, curiosidad y apertura al cambio, lo que le permite al 

profesor ver la clase como un laboratorio de aprendizaje que evoluciona a partir del desarrollo del 

razonamiento algebraico de sus estudiantes. 
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Y, por último, la competencia de gestión, transversal a las anteriores, obtiene su sentido a 

través de los tres saberes: el saber ser, el saber hacer y el saber conocer. El saber conocer está en 

relación a la capacidad de saber cómo la tecnología contribuye para gestionar las actividades 

escolares, desde la planificación de clases hasta la evaluación. El saber hacer se pone de manifiesto 

en la capacidad de utilizar las herramientas tecnológicas en la gestión del tiempo, de los recursos 

y de los procesos del aula, como la elaboración de portafolios digitales o el seguimiento del 

progreso de los estudiantes. Por último, el saber ser se encuentra en la capacidad del docente para 

gestionarse y liderar su propio desarrollo profesional, construyendo una identidad de profesor que 

no solo enseña, sino que también organiza y optimiza su entorno de aprendizaje con la tecnología. 

Así las cosas, consideramos nuestras categorías de análisis para las matrices y diarios de 

campo presentadas del siguiente modo: el saber ser lo representamos con la letra A, debido a que 

se relaciona con el saber actitudinal; el saber conocer con la letra C, porque lo relacionamos con 

el conocimiento conceptual; y el saber hacer con la letra P, porque lo relacionamos con lo 

procedimental en el quehacer. Articulando lo anterior con las competencias ya expuestas, 

consideramos dichas competencias como nuestras subcategorías de cada saber, representándolas 

de la siguiente manera: la competencia comunicativa como Cm, la pedagógica como Pe, la 

investigativa como I, la tecnológica como T y la de gestión, como G. En la Tabla 13 ubicamos las 

etiquetas de las cláusulas correspondientes. 

Tabla 13. Etiquetas de las cláusulas para realizar el análisis 

Saber Competencia Etiqueta 

Ser 

Comunicativa A – Cm  

Pedagógica A – Pe  

Investigativa A – I  

Gestión A – G  

Conocer 
Pedagógica C – Pe  

Investigativa C – I  

Hacer 

Comunicativa P – Cm  

Pedagógica P – Pe  

Investigativa P – I  

Tecnológica P – T  

Gestión P – G  

En este orden de ideas, se caracterizan las subcategorías de análisis de la siguiente manera: 
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Categoría – Subcategoría. Ejemplo.: para referirnos al fragmento específico de la bitácora 

o de la matriz está relacionada con el saber ser, evocando una característica de la competencia 

comunicativa, la representaremos como A – Cm.  
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Capítulo 4: Las reflexiones de fondo 

 

En este capítulo analizamos los diarios de campo presentadas en el aparto anterior con el 

fin de ubicar atributos del profesor de álgebra escolar presentes en nuestro quehacer. De acuerdo 

con los planteamientos de los atributos de la identidad docente (Cacho, 2004),  la experiencia 

(Larrosa, 2009)  y  promover la autorreflexión de la práctica para nosotros como profesores en 

ejercicio que abordan el proceso de enseñanza del álgebra escolar (Serres, 2011)  después de ello, 

estudiamos esta narrativa con la teoría de Cacho (2004), Larrosa (2009) y Serres (2011) para poder 

ubicar atributos sobre los tiempos histórico, académico y biográfico;  lo anterior en consecuencia 

con el reconocimiento de saberes y competencias derivados de la experiencia de dos profesores en 

ejercicio quienes a partir de sus trayectorias personales, profesionales y constitutivas en el proceso 

de formación en la MDM muestran la refiguración en su identidad docente.  Como consecuencia 

de la relación con su proceso de formación avanzada a partir de su experiencia vivida como lo fue 

a través de la construcción autobiográfica y los diarios de campo analizadas en el apartado anterior.  

No obstante, un elemento fundamental es reflexionar en torno a ESO QUE, ME, PASA 

desde la teoría de la experiencia de Larrosa (2009), respecto a la experiencia presentada 

previamente; y, por último, aquellos atributos de la identidad del profesor de álgebra escolar desde 

la perspectiva Serres, elementos que fueron enunciados en el capítulo 1. 

Luego, se narrará de manera sintética el proceso vivido de cada uno de los profesores e 

investigadores de este trabajo, en el cual refiguraron sus atributos como profesores de álgebra 

escolar a la luz de las experiencias de los seminarios que les impactaron en la MDM, así como en 

su quehacer docente. Finalmente, se realizará la interpretación crítica del proceso vivido y de las 

reflexiones presentadas en la búsqueda de respuestas a interrogantes tales como ¿es necesario 

considerar todos los atributos categorizados en las cláusulas?, ¿cuáles atributos de la identidad 

docente están presentes en nuestra práctica profesional, cuáles nos gustaría tener y qué podríamos 

hacer para adquirirlos?, ¿por qué hubo seminarios que no nos impactaron o no consideramos en el 

capítulo 3?, ¿por qué manifestamos nuestro saber ser, hacer y conocer en los diarios de campo 

reportadas de esa manera, y no de una manera diferente?, entre otras. 

Se ha considerado que, para facilitar la lectura de esta sección al inicio de cada párrafo se 

ubica la nomenclatura, su significado y el atributo que se rescata en cada bitácora. 
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4.1 Atributos del profesor de álgebra escolar a la luz de las cláusulas 

En esta sección se presentan los análisis de los diarios de campo a la luz de las cláusulas 

presentadas en el capítulo anterior. Para este análisis, consideramos la teoría expuesta sobre las 

competencias TIC del profesor del siglo XXI, así como las definiciones del saber ser, saber conocer 

y saber hacer comentadas en el capítulo 1. Revisamos cada bitácora para poder evidenciar en ellas 

estas cláusulas y procedimos a enlistarlas acorde a la nomenclatura establecida.  

Primero, presentamos el listado de los atributos evidenciados por la profesora Alejandra 

Hernández en su quehacer. 

a. Del caos al acuerdo, trabajando en equipo para comprender expresiones 

algebraicas. 

P – Pe (Saber hacer – Competencia Pedagógica): La propuesta inicial de la profesora 

Alejandra evidenció una gran capacidad para diseñar experiencias de apropiación de 

aprendizaje que acorde con su conocimiento y el contexto de sus estudiantes fuese significativo 

para ellos. Al planear el uso de material concreto con la finalidad de representar conceptos 

abstractos del álgebra (polinomios, términos semejantes, etcétera...) puso en juego su propio 

saber hacer pedagógico. Además, en la reflexión sobre la experiencia, la profesora también 

reconoció que el aula debe ser considerada como un espacio en que los estudiantes pueden 

sentirse libres y en movimiento y no como un escenario rígido en el que todo está previsto; es 

una representación derivada de su saber ser que le permite transformar el caos en una 

oportunidad para entender la experiencia como un aprendizaje auténtico, lo que pone de 

manifiesto su saber hacer para gestionar lo no previsto. De acuerdo con Radford (2006), el uso 

de recursos semióticos y materiales manipulativos en el álgebra escolar les permite a los 

estudiantes vincular lo concreto con lo abstracto, favoreciendo la producción de significados y 

la construcción de generalizaciones matemáticas. 

 

A – Pe (Saber ser – Competencia Pedagógica): La profesora mostró capacidad de 

adaptación y flexibilidad al cambiar la dinámica de trabajo de individual a colaborativa, lo que 

le permitió planificar adecuadamente el uso del material y ponerlo en relación con la situación 

del aula, aprovechando el contexto del aula (material escaso, cierto desorden inicial) como 
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oportunidad de desarrollo de la apropiación del aprendizaje, favoreciendo la construcción de 

significados compartidos. Adecuando a este contexto de aula, Ricce, Díaz y López (2022) 

enseñan que, debido a que el trabajo en grupo facilita a los estudiantes la oportunidad de 

dialogar sobre sus pensamientos y conclusiones, el aprendizaje colaborativo del álgebra 

incentiva la comprensión conceptual al establecer espacios donde los estudiantes pueden 

negociar y alterar conjuntamente los significados. Por lo tanto, este tipo de dinámica sigue 

siendo el motor del conocimiento del entorno de álgebra escolar.  

P – G (Saber hacer – competencia de gestión). En este punto, la profesora manifiesta 

su saber hacer en la acción en la gestión del aula, llevando a cabo decisiones ágiles y efectivas 

en tiempos tensos que puedan surgir en cuestiones logísticas y de disciplina. Si bien que el 

tomar la determinación de hacer que el material sea alcanzable para todos resolvió las 

consecuencias del problema, en las otras dificultades que se presentaron, este paso debe ser 

sopesado. Además, añadiendo a Ricce, Díaz y López (2022), la colaboración en la educación 

matemática convierte las barreras en situaciones de interacción, lo que permite a los estudiantes 

la construcción de significados y favorece la comprensión conceptual a través del diálogo.  

A – G (Saber ser – Competencia de Gestión): la profesora muestra un saber ser en la 

práctica, en la medida en que siente sus propias emociones y respuestas ante lo que sale mal: 

frustración y falta de comodidad. Esto es una característica requerida para la autogestión para 

el aprendizaje no planificado. Mirando ejemplos de situaciones en que se llega a la obsesión. 

Santander, Gaeta y Martínez (2020) muestran en su estudio de las percepciones del profesor 

que la regulación emocional permite mejorar la conciencia de los docentes y, de esta manera, 

responder de manera eficiente. De hecho, en un aula emocionalmente desafiante, es vital que 

los docentes que estén emocionalmente regulados para ayudar a mantener un ambiente cálido 

para el aprendizaje.  

P – Cm (Saber hacer – Competencia comunicativa): en la interacción de la profesora 

con sus estudiantes, ella revela su saber hacer. Por ejemplo, ella dirige el debate grupal. Crea 

un ambiente donde las ideas se expresan, confrontan y se concilian, de naturaleza ajena a la 

posesión de la instrucción. Asimismo, Santander, Gaeta y Martínez (2020), los profesores con 

altos niveles de competencia emocional muestran un ambiente tranquilo para la 

interdependencia. Estas conclusiones son extremadamente apropiadas para los estudiantes, 
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que, en orden de competitividad, la centralidad de la discusión debe ser el propio proceso de 

experiencia y negociación y no solo el profesor. 

A – I (Saber ser – Competencia investigativa): La profesora da a conocer su mentalidad 

de crecimiento y curiosidad cuando reflexiona sobre lo sucedido. Al darse cuenta de que las 

acciones de los estudiantes la cuestionan y que ellos también le enseñan, asume la posición de 

investigadora de su propia práctica, abierta al cambio y a un aprendizaje recíproco. En 

consonancia con lo anterior Carrillo, Climent y Montes (2018) destacan que la reflexión 

sistemática sobre la práctica constituye un eje central en la didáctica de las matemáticas, pues 

permite a los profesores resignificar su rol, reconocer a los estudiantes como interlocutores 

válidos y avanzar hacia una construcción conjunta del conocimiento matemático en el aula. 

C – I (Saber conocer – Competencia Investigativa): la profesora usa el conocimiento 

relacionado con la experiencia del sentido común de interrogar sus propias teorizaciones sobre 

la enseñanza. El caos inicial se transforma en un foro impartible que fortalece la experticia de 

su saber conocer en torno a las lógicas de aula y a la propia naturaleza de lo que ocurre en ella. 

En efecto, siguiendo a Salazar (2021), la experiencia y los relatos de los profesores de 

matemáticas se constituyen en un recurso valioso para entender cómo cambian de concepción 

de la enseñanza, y cómo facilitan estas experiencias nuevas maneras de interpretar lo que 

sucede en el aula. 

b. Entre sonidos y figuras, descubriendo patrones y regularidades. 

P – Pe (Saber hacer – Competencia Pedagógica): La profesora muestra un saber hacer 

tras realizar una clase bien planificada. La utilización de materiales como imágenes, 

emuladores de piano, números triangulares evidencian su saber hacer en la diversidad de 

recursos y conformar una experiencia de aprendizaje multisensorial e interesante.  La 

corporeidad como elemento para favorecer el aprendizaje.  Los estilos de enseñanza diversos 

que favorecen el aprendizaje acorde a los estilos de enseñanza de la profesora quien busca que 

la clase cuente con la participación de todos sus estudiantes.  A este respeto, Alsina (2019) 

hace hincapié en el uso de diferentes fuentes de lenguaje y representaciones que faciliten una 

comprensión más en profundidad de las matemáticas, generando conexiones con los estilos y 

las formas de aprender de sus estudiantes. 
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A – Pe (Saber ser – Competencia Pedagógica): Su saber ser reluce a partir de la 

flexibilidad y la disposición a salirse del guion. Podía tener un plan definido, pero permite 

impresionar a sus estudiantes con recursos ajenos a la disciplina, como la música o la historia, 

para atraer la atención de los estudiantes para dar forma a los conceptos matemáticos. Esto deja 

en evidencia que la comprensión está por encima de seguir el plan. Además, la profesora 

reflexiona sobre su rol, entiende que no es el recetario que puede mostrar, debe crear 

situaciones y experiencias para hacer preguntas y conexiones. Su saber ser es enriquecido por 

esta nueva forma de ver, evidencia que la experiencia de aprendizaje es una experiencia 

compartida.  

Este punto se conecta con lo expuesto por Salazar (2021), quien señala que el saber ser 

del docente se manifiesta en su responsabilidad a la hora de asumir su identidad docente desde 

lo que se vive en el aula. No se trata de enseñar matemáticas como un conjunto de técnicas o 

rutinas sino como mediadoras de significado. Esto debe dar significado a los imprevistos y así 

ser capaces de añadir capas culturales, afectivas, narrativas o artísticas que permitan una mayor 

comprensión. La flexibilidad de la profesora, desde esta mirada, no es desatención; es una 

posición ética y pedagógica que pone al estudiante en el centro del aula. La disposición a 

recursos no usuales, como música o narrativa, devela un saber ser que entiende el aula como 

un espacio en el que se aprende no sólo sobre los contenidos sino sobre las interacciones y 

sobre la construcción conjunta de sentido. 

P – T (Saber hacer – Competencia Tecnológica): La profesora expresa su saber hacer 

en el uso de los recursos digitales para enriquecer la clase. Utiliza el videobeam para proyectar 

imágenes de culturas antiguas y un emulador de piano para introducir el concepto de patrones 

de forma sonora, evidenciando su dominio en el manejo de la tecnología con fines didácticos.  

Tal como señalan García, Treviño y Zúñiga (2020), el uso de recursos digitales como software 

interactivo y tutoriales permite apoyar la comprensión del álgebra y superar dificultades en el 

aprendizaje, en la medida en que se integran en contextos significativos. De este modo, la 

acción de la profesora no solo aporta variedad de recursos, sino que también otorga sentido a 

los conceptos matemáticos, vinculándolos con experiencias cercanas y motivadoras para sus 

estudiantes. 



87 

 

P – Cm (Saber hacer – Competencia Comunicativa): el saber hacer de la profesora se 

evidencia mediante el uso de los recursos digitalizados para enriquecer la clase. Proyecta en el 

videobeam imágenes de diversas culturas antiguas y por medio de un emulador de piano 

introduce el concepto de patrones de forma sonora. García, Treviño y Zúñiga (2017) señalan 

que el uso de software interactivo, tutoriales digitales, entre otros recursos permiten apoyar la 

comprensión del álgebra y superar las dificultades que puedan surgir a frente al aprendizaje de 

esta, todo gracias a que se incorporan a un contexto, es decir, se les asigna un significado 

específico para la comprensión del álgebra. De esta forma, la profesora no solo brinda variedad 

de recursos sino sentido a los números al relacionarlos con experiencias cercanas y 

motivacionales para los estudiantes. Por otro lado, también se hace presente el saber ser con 

respecto a su actuar investigativo 

A – I (Saber ser – Competencia Investigativa): la profesora muestra su saber ser cuando 

reflexiona sobre lo que está ocurriendo en su clase mientras se cuestiona acerca de las 

reacciones de los estudiantes al usar el simulador. Esa reflexión respecto de qué está 

investigando da cuenta del actuar investigativo. La curiosidad docente respecto de lo que 

sucede en su clase al usar nuevas técnicas implica un estar dispuesta a aprender a partir de lo 

que el otro le devuelve. Sabe que las respuestas de los y las estudiantes no solo le permiten 

tener una mirada de ella como docente sino también de la importancia de las matemáticas. 

Incluso, se acerca a lo propuesto por Salazar (2017) al apuntar que la reflexión de un docente 

es el inicio para que las experiencias de aprendizaje tengan un nuevo sentido. Este punto 

también concuerda con lo planteado por Zubiría (2006), cuando afirma que la educación no 

puede ser controlada en su plenitud. La docente no deja de exigirse a sí misma constantemente 

para mejorar su quehacer docente mediante la reflexión. 

P – I (Saber hacer – Competencia Investigativa): La profesora demuestra su saber hacer 

al estar a la escucha de la reacción de los estudiantes, desde la lectura de sus gestos de sorpresa 

hasta la manera de anticipar y verbalizar regularidades, que se convierte para ella en una fuente 

de información valiosa sobre lo que significa aprender. Esta observación constante le permitirá 

tener una información en tiempo real sobre la efectividad de su método y, al mismo tiempo, se 

abre un espacio para la reflexión sobre su práctica.  
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El modo de disponer de esta actitud se relaciona con lo que señalan Sacristán y 

Martínez (2019) al entender el álgebra escolar como un espacio de construcción colectiva de 

significados, donde lo que manifiestan los estudiantes servirá como insumo para reorganizar 

la enseñanza; a la vez que el lugar de la reflexión frente a lo que acontece en el aula se asemeja 

con lo que plantea Zubiría (2006) desde premisas en las que la práctica pedagógica debe ser 

flexible y dialogante permitiendo que lo que acontece de modo espontáneo se convierta en una 

oportunidad de aprendizaje para la profesora y para los estudiantes. 

A continuación, presentamos el listado de los atributos evidenciados por el profesor Julian 

Alexander Robayo desde su quehacer 

c. Una jornada de enseñanza de los inicios del álgebra y de resiliencia. 

A – Cm (Saber Ser - Competencia Comunicativa): En este caso, cuando el profesor 

escucha al estudiante A y reconoce la presión que vive constantemente dentro del aula de clase, 

está mostrando un saber ser que se articula directamente con su saber hacer.  

Por su parte, Mejía y Sánchez (2022), mencionan que las dimensiones del ser y del 

hacer son inseparables, y que se entrelazan en el actuar cotidiano del profesor de matemáticas. 

La acción o su hacer es una práctica en la que se compromete la sensibilidad y una disposición 

ética y humana por parte de los estudiantes, es decir, su ser. La reacción empática del profesor 

coincide con lo que exponen Sacristán y Martínez (2019) quienes manifiestan la necesidad de 

atender a las emocionales de los estudiantes. En cuanto al aprendizaje, coinciden, que este 

puede darse no solo permitiéndose sino también entendiendo que nada significativo vale la 

pena al enfocarse sin alguna forma de construir una relación social. Por otro lado, la 

disminución de la ansiedad de los estudiantes y establecimiento de relaciones de confianza por 

parte del profesor se acerca a lo que argumenta Radford (2006) sobre la naturaleza social y 

cultural del aprendizaje matemático Al no separarse de las interacciones con el otro. 

A - I (Saber Ser - Competencia Investigativa): El profesor hace autorreflexión de su 

propia práctica, en el sentido de reconocer que se encuentra en un proceso de aprendizaje en 

la dirección de curso, analiza sus dificultades con la disciplina, lo cual muestra una mentalidad 

de crecimiento, curiosidad para mejorar sus métodos de enseñanza. 
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Su actitud para encontrar dificultades en la autorregulación de la disciplina denota la 

existencia de una mentalidad de crecimiento que lo lleva a buscar otras formas de mejorar. En 

concordancia con lo expresado por Mejía y Sánchez (2022), esta autorreflexión da cuenta de 

cómo las dimensiones del ser y el hacer se cruzan, toda vez que, de la forma de enseñar y 

relacionarse con sus estudiantes, el profesor cambia su ser. También, según Sacristán y 

Martínez (2019), este proceso de autoevaluación es fundamental en la labor del docente. A 

través de ella, se logra convertir la experiencia en aprendizaje y el proceso de refiguración del 

hacer a partir del cambio en las estrategias pedagógicas.  

P – Cm (Saber hacer – competencia comunicativa): la capacidad que tiene el profesor 

de comunicar con claridad su conocer sobre álgebra se evidencia a través del hecho de que sus 

estudiantes puedan explicarse el tema entre ellos. Aquí, el valor reside no solamente en que el 

profesor explica el álgebra de forma clara, sino también en que los estudiantes se apropian de 

ese conocimiento. En este sentido, su capacidad de comunicar se hace evidente en un contexto 

escolar porque logra que los estudiantes lleguen a tal dominio de los temas que pueden 

explicárselo entre ellos, construyéndose un colectivo que, al unísono, logra que el proceso de 

aprendizaje tenga sentido, como señala Salazar (2017). Al mismo tiempo, comparte la idea 

propuesta por Mejía y Sánchez (2022), quienes afirman que la construcción del ser y el conocer 

están en constante diálogo. 

A – G (Saber Ser - Competencia de Gestión): El profesor manifiesta que tiene 

conciencia de su autocuidado en tanto que reconoce su propio estado de frustración e 

impotencia. Lidera, por tanto, su propia formación al buscar una estrategia de gestión personal 

(el ejercicio) para poder lidiar con una situación difícil. 

Otra competencia que el profesor pone en práctica en este caso es la de saber mirarse a 

sí mismo, en tanto reconoce y se compromete con lo que siente. Admitir la frustración o la 

impotencia no lo debilita, sino que le brinda la oportunidad de buscar caminos para cuidarse y 

procurar el equilibrio. La elección de hacer ejercicio como una estrategia de gestión propia 

evidencia a una persona que comprende que, para poder guiar a otros, primero debe poder 

hacerlo consigo misma. Esto también concuerda con lo que señalan Mejía y Sánchez (2022), 

quienes comentan que la tarea del docente no es simplemente enseñar contenidos sino un 

dialogar constante entre lo que somos y lo que hacemos, cuidarse es, también, parte de ser 
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profesor. Por otra parte, la acción puntual evidencia lo que plantean Sacristán y Martínez 

(2019) en donde las dificultades cotidianas no existen únicamente como simples desafíos a ser 

vencidas, sino que son oportunidades de aprendizaje acerca de nuestra propia práctica. 

P – G (Saber Hacer - Competencia de Gestión): en esta situación, el profesor logra 

cuidarse de forma efectiva en la hora de descanso, y al hacer ejercicio con los estudiantes 

demuestra saber gestionar el grupo fuera del espacio regular del aula, exponiendo su habilidad 

para ser un modelo de ser. Esto demuestra que el aprendizaje y la educación no se restringen 

al aula ni a los contenidos formales, sino que se puede orientar a través del ejemplo de la vida 

diaria.  

Nuevamente, lo anterior se conecta con el análisis de Mejía y Sánchez (2022), quienes 

señalan la importancia de articular las dimensiones del ser y del hacer para la práctica docente, 

y tienen en cuenta que la forma en que se cuida a sí mismo y se relaciona con los estudiantes 

también lo educa. Del mismo modo, tiene un vínculo con lo presentado por Sacristán y 

Martínez (2019) al señalar que algunas experiencias que pueden parecer irrelevantes al 

contenido académico pueden convertirse en espacios significativos de formación, puesto que 

el profesor resignifica y transforma ese momento vivido en una oportunidad de aprendizaje 

mutuo. 

d. El arte de progresar en la enseñanza – aprendizaje del álgebra.  

P – Pe (Saber Hacer - Competencia Pedagógica): En clase, el profesor utiliza la 

analogía de la balanza para explicar la lógica de las ecuaciones y recurre a modelos concretos 

y figuras pitagóricas para que sus estudiantes puedan ver y tocar lo que antes solo estaba en 

los números y símbolos. El profesor procura hacer uso de esta estrategia para que la enseñanza 

de estos procesos tenga sentido y pueda llevarse de lo concreto a lo abstracto y viceversa. 

Además, cuando nota que los estudiantes de octavo se sienten frustrados, el docente decide 

modificar su método de enseñanza aproximándose a ellos y ofreciéndoles a cada uno de ellos 

los ejercicios de manera más gradual para que sientan que pueden llegar a él. Eso es lo que, de 

acuerdo a Mejía y Sánchez (2022), la unión del ser y el hacer entre sí mejoran su enseñanza. 

Es también lo que Serres (2011), sugiere en tanto que genera experiencias significativas y 

accesibles que permiten a los estudiantes apropiarse del álgebra de manera gradual y llevando 

consigo sentido y realidad. 



91 

 

A – Cm (Saber Ser - Competencia Comunicativa): el profesor escucha las 

preocupaciones de los estudiantes, demostrando empatía en el proceso. Sabe dialogar y se 

interesa con lo que los estudiantes tienen para decir para acordar un contrato didáctico que se 

acomode a lo que sucederá y lo que se permita comprender. Tal como señala Brousseau (1997; 

citado por Chavarría, 2006), el contrato didáctico está destinado a esas expectativas implícitas 

entre profesor y estudiante sobre cómo enseñar y aprender. Con esto en mente, al cambiarlas, 

acepta las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, mostrando iniciativa en la flexibilidad 

de su enseñanza. De manera franca y genuina, el profesor aporta un ambiente de respeto y 

valor al estudiante donde los presentes se sienten escuchados y confiados. Lo que Mejía y 

Sánchez (2022) muestran cuando es más efectivo ser en el saber; también se señala desde 

Salazar (2017) el potencial que tiene el atender el saber ser en la participación y disfrute del 

aprendizaje. 

P – Cm (Saber Hacer - Competencia comunicativa): El profesor demuestra su habilidad 

para comunicarse con todos los estudiantes de maneras diferentes. Por un lado, al explicar en 

el tablero y con rigurosidad, el profesor habla para todo el grupo. Al mismo tiempo, con 

quienes necesitan ayuda extra, el profesor observa y guía a cada grupo. A su vez, sugiere 

tutoriales en el video, recursos complementarios que permiten a los estudiantes continuar 

aprendiendo a su propio ritmo y reforzar lo que vieron en clases con claridad. Por lo tanto, su 

ser y el hacer se combinan potenciando tales facetas según Mejía y Sánchez (2022). Sigue a 

Serres (2011) cuando señala cómo los recursos concretos del álgebra en el álgebra del profesor 

les permiten a los estudiantes conectar las teorías con la práctica, simplificando la 

comprensión. 

C – Pe (Saber Conocer - Competencia Pedagógica): El profesor muestra un gran 

dominio de la materia, a la vez que una comprensión conceptual de las dificultades a las que 

generalmente se enfrentan sus estudiantes en álgebra. Según Serres (2011), entre ellas se 

encuentran la tendencia a ver el álgebra solo como manipulación de símbolos, la falta de 

flexibilidad para utilizar las variables en diferentes contextos y los desafíos para generalizar y 

simbolizar patrones y relaciones. Debido a estas limitaciones, no puede corregir una vez que 

ha percibido que comete un error en la corrección; sin embargo, puede llegar a entrar en juego 

en el momento adecuado y hace que sus estudiantes comprendan su error.  
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Antes de abordar problemas del libro guía, enseña primero los procesos algorítmicos 

básicos que han sido consolidados en el Álgebra de Baldor, relacionando cómo se ha adquirido 

esta experiencia con recursos y elementos del contexto característicos de sus clases. Tal como 

señala Serres (2011), realizar un despliegue gradual de los conceptos abstractos ayuda a que 

los estudiantes los comprendan y puedan evitar bloqueos conceptuales. Además, tal como 

defienden Mejía y Sánchez (2022), esta interactuación deja en evidencia el cómo ser y el cómo 

hacer de un profesor, haciéndose más pedagógica la enseñanza. Retomando nuevamente a 

Salazar (2017), al tener conocimiento de las dificultades de sus estudiantes y al poder adaptar 

la enseñanza a dichas necesidades, el profesor provoca situaciones donde se pueden crear 

aprendizajes situados con quienes contienen la realidad de lo que vive el aula. 

A – G (Saber ser - Competencia de Gestión): El profesor muestra un fuerte compromiso 

hacia su aprendizaje y su desarrollo profesional. Cuando se da cuenta de que su forma de 

enseñar no funciona, busca nuevas estrategias para mejorar la clase. A su vez, el profesor da 

importancia a lo que dicen sus estudiantes y, de manera atenta, escucha las opiniones y 

preocupaciones para ajustar su forma de orientar la clase.  

Tanto el hecho de reflexionar, como el de dar importancia a lo que dicen los estudiantes 

demuestra la forma en que confluyen su hacer y su ser (Mejía y Sánchez, 2022). A la vez, se 

tiene en cuenta como señala Serres (2011) que es fundamental que la clase sea significativa y 

se deben revisar las estrategias de enseñanza que permiten a los estudiantes comprender los 

conceptos abstractos del álgebra escolar. 

P – G (Saber hacer - Competencia de Gestión): El profesor evidencia su saber hacer en 

la efectiva organización del tiempo y los recursos en la clase. A través de explicaciones 

generales para todos el mayor tiempo posible y la atención casi que personalizada, se adquieren 

las gratificaciones necesarias para no descuidar a unos para atender las necesidades del otro. 

Esta forma de adaptación y manejo está en sintonía con Mejía y Sánchez (2022 cuando se 

refieren al saber ser y saber hacer del profesor, ellos indican que pueden entrelazarse para 

generar una práctica más efectiva. El segundo aspecto es la oferta de experiencias de 

aprendizaje que consideran al grupo y al individuo, ya que el aprendizaje es más significativo 

cuando se está aprendiendo y es más cercano a la realidad. 
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e. De la comprensión de la función cuadrática a su aplicación y análisis en 

contextos de física. 

P – Pe (Saber hacer – Competencia Pedagógica) En la clase, el profesor hace uso de la 

representación gráfica de la parábola y su relación con el eje 𝑥 para que los estudiantes logren 

reconocer los conceptos abstractos de la raíz de una función cuadrática. Además, mediante 

preguntas logran reconocer por sí mismos estos conceptos, admitiendo el hecho de que para 

poder encontrar la respuesta es necesario analizar con detenimiento la situación. Así, estimula 

su autonomía y su capacidad de construir por ellos mismos un aprendizaje. Este saber hacer se 

evidencia por medio de su didáctica tal y como afirman Mejía y Sánchez (2022) en cuanto a 

que la disposición del profesor en su acción, y las decisiones que toma, ayudan a orientar los 

aprendizajes de los estudiantes. 

Al mismo tiempo, sitúa en problemas de física estos conceptos, como el movimiento 

de proyectiles, para que los estudiantes puedan ver cómo las matemáticas impactan diferentes 

situaciones de la vida. Por tanto, hace que el aprendizaje tenga sentido, pero también propicia 

la interdisciplinariedad y la vinculación de lo que se estudia con situaciones concretas. Según 

Salazar (2017), generar experiencias significativas requiere que los estudiantes encuentren en 

la cotidianidad significado de lo que aprenden, y según Serres (2011) vincular lo abstracto con 

lo concreto ayuda a entender los procesos algebraicos y la apropiación del conocimiento. 

P – G (Saber hacer – Competencia de Gestión). El profesor logra equilibrar su carga de 

trabajo con las responsabilidades de orientar la clase, manteniendo la calma y la organización 

incluso cuando surgen tareas exigentes, como diseñar e implementar planes de mejoramiento. 

Al mismo tiempo, presta atención a los estudiantes que han reprobado y ajusta su seguimiento 

según las necesidades de cada uno de ellos. Para facilitar la comprensión de los conceptos, no 

duda en usar recursos tecnológicos, como simuladores o software educativo, que permiten 

reforzar y hacer más visibles los procesos algebraicos.  

En efecto, según García, Treviño y Zúñiga (2020), la tecnología informática en el 

aprendizaje del álgebra no solo aporta a la adquisición de los conceptos abstractos, sino que 

brinda al estudiante la independencia de trabajar con ellos, experimentar y detectar patrones, 

así como obtener una respuesta inmediata a sus errores, permitiéndole aprobar por sí mismos 

el principio. Además, como lo destaca Serres (2011), el apoyo del material concreto y 
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tecnológico facilita la comprensión y significación de los conceptos abstractos. Como 

resultado, el profesor no solo administra su trabajo de manera eficaz, sino que también brinda 

oportunidades para que los estudiantes aprendan activamente y conectado con las acciones que 

responden a su formación. 

C – I (Saber conocer – Competencia Investigativa) El profesor demuestra un gran 

dominio de su práctica al observar atentamente cómo sus estudiantes debaten sobre los vértices 

de la parábola. Se da cuenta de que puede mejorar sus respuestas y que el alto nivel de 

razonamiento de los estudiantes lo desafía a pensar en preguntas más desafiantes. Se trata de 

su saber conocer, ya que no solo conoce los conceptos, sino que también reconoce cuáles son 

las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. 

Al mismo tiempo, se observa una competencia investigativa, ya que explora la reacción 

de los estudiantes y cambia la forma de enseñanza en función de eso, haciendo que el aula sea 

un espacio de exploración conjunta y construcción del conocimiento, lo que Mejía y Sánchez 

(2022) describen como una competencia investigativa. Finalmente, Serres (2011) afirma que 

el desarrollo de ideas algebraicas puede convertirse en algo significativo y comprensible, ya 

que el estudiante tiene una competencia desarrollada en su razonamiento y creatividad 

A – I (Saber ser – Competencia Investigativa). El profesor muestra asombro y se 

sorprende al escuchar el nivel de razonamiento que pueden tener los estudiantes. En primer 

lugar, este es un saber ser y tener una actitud de ser capaz de crecer, ya que dice que se reconoce 

a sí mismo que cada estudiante construye su propio conocimiento. Además, es su competencia 

investigativa, ya que observó cuidadosamente cómo los estudiantes piensan y analizan las 

respuestas y considera cómo la pedagogía se puede para optimizar al máximo estos 

razonamientos.  

Según Mejía y Sánchez (2022) esta actitud de reflexión y capacidad de ajuste son 

factores que mejoran la enseñanza y hacen que las experiencias de aprendizaje sean más 

efectivas. Además, Serres (2011) expresa que, al reconocer el razonamiento de los estudiantes, 

se pueden diseñar mejores estrategias e implementar el aprendizaje para que sea más activo, 

profundo y autónomo. 

f. Las maravillas del Algebra Tiles en el aprendizaje de los productos notables. 
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P – Pe (Saber hacer – Competencia Pedagógica). Mediante el diseño y aplicación de 

actividades con Algebra Tiles, permite a los estudiantes transitar en el cambio de 

representaciones concretas a comprensiones abstractas, integrando lo verbal, lo geométrico y 

lo algebraico, favoreciendo la visualización y comprensión de los conceptos.  

La competencia pedagógica se manifiesta en la habilidad del profesor para reconocer 

de inmediato las dificultades procedimentales en la secuencia de actividades realizadas por los 

estudiantes. Asimismo, el profesor reconoce haber limitado su saber didáctico al centrar la 

explicación en la representación algebraica de la diferencia de cuadrados, dejando a un lado 

los ejemplos numéricos o con variables literales; sin embargo, demuestra cuán pertinente es su 

conocimiento didáctico, ya que pudo intervenir de una manera efectiva frente a las dificultades 

expuestas por el estudiante y guiar su aprendizaje mediante un desarrollo claro y significativo.  

Según García, Treviño y Zúñiga (2020) el uso de recursos manipulativos y tecnológicos 

refuerzan no solo los conceptos abstractos, sino que también la experimentación y 

retroalimentación inmediata. Además, según Mejía y Sánchez (2022) la comprensión acerca 

de la relación entre el saber hacer y el saber ser del docente no solamente potencia la forma de 

enseñar, sino que promueve una forma de ser, ética, crítica y sensible a las necesidades de los 

estudiantes. Esta comprensión del quehacer le permite al profesor modificar sus estrategias, 

presentar las experiencias de aprendizaje y generar la clase donde los estudiantes se sientan 

motivados, sean escuchados y actúen de manera activa. Por último, Serres, (2011) considera 

que vincular estrategias concretas con conceptos algebraicos abstractos conduce no solo a la 

apropiación sino también al desarrollo autónomo de conocimientos 

A – Cm (Saber ser – Competencia Comunicativa) El profesor manifiesta su saber hacer 

al cambiar el enfoque de su enseñanza frente las necesidades y estilos de aprendizaje de los 

estudiantes. Su capacidad de escucha a comentarios cómo “profe la verdad le entendí más con 

numeritos y letras” muestra una actitud flexible y receptiva, carácter esencial de la competencia 

pedagógica al permitir el ajuste inmediato y contextualizado de su práctica. Esta capacidad de 

adaptación demuestra que el docente no solo domina los contenidos, sino que también 

comprende cómo facilitar su aprendizaje de manera significativa, favoreciendo la comprensión 

de los conceptos algebraicos. 
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De acuerdo con Mejía y Sánchez (2022), la relación entre saber ser y saber hacer se 

hace evidente en la capacidad del docente para poder demostrar, a la vez, su actitud ética, 

reflexiva y receptiva frente a las necesidades de los estudiantes mientras que va modificando 

su manera de enseñar para producir experiencias de aprendizajes; así también, Serres (2011) 

resalta que la flexibilidad didáctica y el uso de estrategias diversas favorecen que se aprenda 

mejor los conceptos abstractos del álgebra y que el estudiante pueda ir apropiándose del 

conocimiento de una manera más autónoma y significativa. 

P – Cm (Saber hacer – Competencia Comunicativa). El profesor conduce a sus 

estudiantes a través de preguntas orientadoras, permitiendo que estos construyan su propio 

conocimiento. El plantear situaciones como la comparación de un cuadrado grande con uno 

pequeño (𝑎2 − 𝑏2), les permite conectar las representaciones geométricas y algebraicas por sí 

mismos. Es así como su hacer se identifica con la visión de Sacristán y Martínez (2019) quienes 

ubican al álgebra escolar como un espacio de interacción y construcción colectiva de 

significados. Además, la intención de provocar que los estudiantes exploren los objetos de 

estudio también se relaciona con lo expuesto por Salazar (2017), quien plantea que la capacidad 

activa y reflexiva del profesor para generar experiencias significativas. Finalmente, el profesor 

también pone en evidencia una mirada crítica y sociocultural, desde la perspectiva de Misas 

(2004), promoviendo en los estudiantes la oportunidad de construir sentido del lenguaje 

algebraico y desarrollar razonamiento simbólico y razonamiento. 

P – G (Saber hacer – Competencia de Gestión). El profesor logra el equilibrio entre 

planificación de tareas y pedagogías activas con un adecuado equilibrio entre gestión del 

tiempo planificaciones de contenidos y la atención a construir aprendizajes. Su saber hacer se 

evidencia en las planificaciones de las tareas de la sesión, orientando con indicaciones claras 

y precisas, gestionando el tiempo de la enseñanza de los productos notables. Esto remite al 

saber hacer planteado por Mejía y Sánchez (2020) sobre la reflexión de la práctica de 

profesores de matemáticas acerca de cómo antepone la planificación o no del hacer docente 

ambos afirman que la interacción del ser y hacer en la enseñanza es presente.  

Al planear la llegada de la actividad futura de la “lotería de productos notables” el 

profesor busca el aprendizaje por medio del juego y la colaboración permitiendo que los 

estudiantes interactúen y construyan en los logros organizacionales de significados de la 
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construcción del aula, sobre el álgebra escolar como interacción planteada por Sacristán y 

Martínez (2019). En este sentido, se añade a Serres (2011) quien manifiesta que organizar 

actividades secuenciales favorece el tratamiento de las estructuras algebraicas. Esto marca un 

rol reflexivo y creativo del profesor como plantea Salazar (2017). 

C – I (Saber conocer – Competencia Investigativa). El profesor se preocupa 

genuinamente por sus estudiantes. Se da cuenta de que se confunden con la representación 

geométrica y decide realizar una pausa y reflexionar sobre su propia forma de enseñar. Esta 

experiencia de autoevaluación le permite cambiar la dinámica de la clase y lo moviliza a buscar 

estrategias que les permita a los estudiantes entender mejor el producto notable.  

Su disposición de reconocer los obstáculos no solo mejora su práctica, sino que también 

manifiesta cómo su ser y su hacer están conectados, como sugieren Mejía y Sánchez (2020). 

Al adaptar sus métodos de enseñanza para apoyar a los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje, está desempeñando un rol reflexivo y activo del profesor, como menciona Salazar 

(2017). En este sentido, está observando, escuchando y respondiendo a las necesidades de los 

estudiantes, creando experiencias significativas para apoyar la participación, el juicio crítico y 

la comprensión. En este sentido, el profesor se convierte en mediador del aprendizaje, creando 

oportunidades que permiten a los estudiantes encontrar sentido y aprender a su propio ritmo. 

Asimismo, al estructurar oportunidades para que los estudiantes negocien el sentido de las 

representaciones, apoya un ambiente de interacción y construcción de significados, como 

sugieren Sacristán y Martínez (2019). 

g. Un milagro ha ocurrido. De corregir conductas a construir saberes del álgebra 

escolar. 

P – Pe (Saber hacer – Competencia Pedagógica). El profesor se esfuerza por hacer que 

el álgebra sea comprensible y cercano para sus estudiantes. Al utilizar frutas como 

representación pictórica y recurrir a analogías, logra que conceptos abstractos como “término”, 

“binomio” o “polinomio” cobren sentido de manera tangible. Esta estrategia es coherente con 

su papel reflexivo y participativo referido por Salazar (2017). Es decir, observa, escucha y 

responde, proporcionando experiencias sensoriales que generan comprensión y fomentan la 

profundización y el pensamiento crítico. Conocer la historia de los estudiantes también permite 

al docente planificar sus clases teniendo en cuenta a quienes se enfrenta, esto le ayuda a evitar 
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errores comunes y condicionar sus acciones a la capacidad de los estudiantes, por lo que 

coincide con Serres (2011), quien enfatiza la importancia de la iniciación gradual y 

estructurada en álgebra. Finalmente, utiliza representaciones concretas apoyadas por 

Valenzuela (2018), quien argumenta que la manipulación y visualización simplifican e 

incentivan a los estudiantes a aprender y formar una base sólida para futuros conocimientos. 

Por lo tanto, el profesor no solo dirige el aprendizaje, sino que también está presente para 

apoyar el esfuerzo de aprender, adaptarse y permitir que los jóvenes sientan que pueden tener 

éxito en clases de álgebra. 

A – Cm (Saber ser – Competencia Comunicativa). El profesor responde a las preguntas 

de los estudiantes, como las referentes a un interés particular por el valor numérico de las 

variables, con actitud de atención y sincero agradecimiento. Dicha actitud legitima la pregunta 

y crea un clima de seguridades por lo que los estudiantes se sienten cómodos para expresar 

dudas y compartir ideas. Comentarios como “así con fruticas sí entiendo” lo hacen sentir feliz, 

y le muestran que está haciendo un buen trabajo, fortaleciendo entonces su afecto por el grupo.  

La manera de mirar y responder del profesor hace eco al rol reflexivo y activo como lo 

describe Salazar (2017), el mismo se adapta a las necesidades del grupo y contribuye a que 

haya experiencias significativas para fortalecer la comunicación, comprensión, participación. 

A la vez el profesor hace emerger un espacio de interacción y elaboración colectiva de 

significados, tal como lo establecen Sacristán y Martínez (2019), en donde el aprendizaje se 

hace desde el diálogo y la mediación docente. Al mismo tiempo, el docente ajusta su respuesta 

con la finalidad de no promover sentimientos de ansiedad en los estudiantes, estableciendo una 

enseñanza progresiva y estructurada, como dice Serres (2011), y asegurándose de que cada 

estudiante debe avanzar de manera significativa. Es decir, el docente no solo guía el 

aprendizaje, fortalece la confianza y la comunicación, sino que también hace un aula segura y 

motivadora para construir conocimiento juntos. 

P – Cm (Saber hacer – Competencia Comunicativa). El profesor logra que los 

estudiantes que anteriormente permanecían en silencio empiecen a expresarse y a compartir 

sus dudas. Entre sus estrategias, así como la creación de un entorno seguro y acogedor, los 

estudiantes se sienten cómodos participando, lo que demuestra su saber hacer para la 

facilitación de la comunicación en el salón.  
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En este caso, Salazar (2017) describe una agencia reflexiva y activa por parte del 

profesor, lo cual lleva como resultado a que el profesor innove experiencias significativas que 

incentivan el pensamiento crítico. De esta manera el profesor también genera un saber valioso 

desde su experiencia. En línea con Sacristán y Martínez (2019), el profesor también está 

creando un espacio de interacción y construcción compartida de significados, ya que el 

aprendizaje también es una elaboración a través del diálogo y la mediación docente. Además, 

como el maestro también da cuenta de las necesidades individuales de cada estudiante, está 

programando su actividad en forma estructurada y consciente – como sugiere Serres (2011), 

según lo cual el marco de la instrucción está diseñado de tal manera que todos progresen de 

manera significativa y segura.  

A – G (Saber ser – Competencia de Gestión). El profesor reflexiona sobre su práctica 

con la clase de octavo grado del año pasado, y debido a ello, intenta algunas nuevas formas de 

mejorar la estrategia el presente año con su grupo de octavo grado. Su aptitud para constituir 

una autoimagen clara y cambiarla, quedando consciente de lo que realmente sucede en el aula, 

observando cómo responden los estudiantes y ajustando sus decisiones para generar un espacio 

en que todos puedan participar, y recoger conocimiento demostrando su rol activo y 

observante, de acuerdo con lo propuesto por Salazar. 

Al transformar la dinámica del grupo, pasando de una relación centrada en corregir 

conductas a una enfocada en construir saberes, tiene en cuenta la actitud de los estudiantes 

hacia el álgebra, como advierten Paredes, Iglesias y Ortiz (2015). Al introducir los conceptos 

de manera gradual y adaptada a su motivación, disposición y ambiente de aula, logra que los 

estudiantes se involucren más y se logren disminuir las dificultades en la comprensión de los 

objetos estudiados. 

Además, al emplear representaciones concretas y pictóricas como sugiere Valenzuela 

García (2018), los conceptos abstractos se hacen tangibles y cercanos, permitiendo a los 

estudiantes manipularlos y comprenderlos significativamente. Así, el profesor puede organizar 

la enseñanza al acompañar a los estudiantes, creando un espacio en el aula en el que están 

motivados, se escuchan y son capaces de aprender activamente, progresando con confianza en 

algebra. 
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P – G (Saber Hacer -Competencia de gestión). Desde primera hora, el profesor se toma 

su tiempo para hablar con cada uno, revisar sus apuntes y atender sus dudas. De acuerdo con 

Salazar (2017), el profesor se preocupa por las necesidades individuales, observa las 

dificultades y responde de una manera que permita a cada estudiante construir su significado. 

Al monitorear durante la clase a cada uno de ellos su progreso en tiempo real, intercambia 

significados, de acuerdo a Sacristán y Martínez (2019), de modo que el estudiante aprenda no 

solo bien acompañado, sino asegurando que su ritmo y dificultades sean aceptados. Este 

aspecto también está presente en la enseñanza progresiva y estructurada que propone Serres 

(2011), en donde el profesor dedica tiempo a sus estudios y comprende sus dificultades; 

atendiendo sus necesidades problematizadas, acompañando lo que ya saben y ayudando a la 

reconstrucción y al otorgamiento de significado. 

De esta forma, el profesor acompaña el aprendizaje de manera cercana y flexible, 

potenciando la confianza y autonomía de los estudiantes y consolidando un ambiente en el que 

todos pueden avanzar y apropiarse del álgebra de manera activa y reflexiva. 

Siguiendo con el orden comentado al iniciar este capítulo, analizamos desde los referentes 

teóricos la narrativa autobiografía construida, evidenciando en ellas los siguientes aportes o 

contextos que complementan nuestra identidad; aquellos que nos llevaron a reflexionar sobre 

nuestra alteridad, reflexividad y pasaje; y por último, confrontar aquellos atributos de la identidad 

del profesor de álgebra escolar, desde lo que hemos configurado como el saber del profesor de 

álgebra escolar en el primer capítulo.  

En este orden de ideas, presentamos primero el análisis de la narrativa autobiográfica de la 

profesora Alejandra Hernández, a la luz de los referentes de Cacho (2004), Larrosa (2009) y Serres 

(2011). 

4.2 Narrativa de la profesora Alejandra Hernández  

Esta investigación buscó el autorreconocimiento de los autores, ya que, al haber participado 

de la experiencia desde los momentos de la sistematización de la misma, les permitió narrar 

(escribir) y leer parte de su autobiografía como profesores de matemáticas, pudiendo observarse 

desde una nueva perspectiva que el acto de reconocerse a uno mismo como el 'otro', según los 

términos de Ricoeur (2016). 
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4.2.1 Análisis desde los tres tiempos de Cacho (2004). 

Tiempo histórico: Alejandra también sabe que enseñar álgebra no ocurre en el vacío. Su 

práctica estás marcada por tradiciones escolares, expectativas institucionales y configuraciones 

acerca de la matemática que influyen en cómo sus estudiantes aborden el escribir. Comprender 

estas condiciones, le permite tomar decisiones pedagógicas sobre la base de la realidad de su salón, 

ajustando sus estrategias y cuestionando a lo que solo podría erosionar la motivación y 

comprensión de las personas que están aprendiendo (Cacho, 2004). Para Alejandra, enseñar 

implica situarse dentro de este contexto social y cultural y encontrar maneras de que cada 

encuentro de enseñanza- aprendizaje sea significativo y conectado. 

Tiempo Educativo: Está presente en el día a día de su aula de clase y en los espacios de 

formación profesional en la MDM. Alejandra ha aprendido que impartir clases de álgebra es 

acompañar y orientar en procesos de exploración, de generalización y de construcción de 

significados, de idear maneras para el aprendizaje. Por ejemplo, utiliza materiales manipulativos 

para representar expresiones algebraicas, lo que les permite ver patrones y relaciones de manera 

directa, para ir poco a poco generalizando y haciendo más abstracto el concebir del álgebra escolar.  

También recurre a los recursos visuales o digitales, como diagramas interactivos o 

simulaciones para ayudar a comprender ideas abstractas del álgebra o bien para promover que los 

estudiantes participen activamente. Otra estrategia son las actividades contextualizadas en las que 

los estudiantes aplican el álgebra a situaciones de la vida real, situando el álgebra problemas de 

geometría, con lo que se fortalece el sentido de relevancia o de utilidad del conocimiento. Además, 

Alejandra resignifica la evaluación, para utilizarla como un proceso formativo en el que los 

estudiantes reflexionen sobre estrategias de resolución, que analicen sus errores o que reajusten 

sus procedimientos. 

De acuerdo con Cacho (2004), “los saberes que permiten al profesor legitimar, y tener 

recursos para afrontar las exigencias de su práctica”. En el caso de Alejandra, los aprendizajes 

obtenidos en su formación profesional y su formación académica en la MDM, le otorgan recursos 

potentes como para actuar con creatividad y seguridad en el aula, convirtiendo la enseñanza del 

álgebra en experiencias significativas y próximas a la vida de sus estudiantes. 
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Tiempo biográfico: Se hace visible en la manera que las experiencias personales y 

profesionales se entrelazan en su práctica docente. Desde las inquietudes que surgieron cuando se 

percató de la resistencia de sus estudiantes al álgebra, las cuestiones inesperadas, los silencios y 

de las dudas, constituye una posibilidad de aprender y por lo tanto es una oportunidad para 

replantear su identidad. En esta misma línea, Cacho (2004) considera que las historias de vida 

hacen que el profesorado pueda dar sentido a sus experiencias. También las identidades 

profesionales se van construyendo a partir de un largo proceso. Estos procesos cotidianos, las 

historias de vida y las experiencias de cada profesor, integran las historias de vida a través de las 

que los docentes dan sentido a sus experiencias y construyen su narración de identidad profesional. 

Ésta aparece como una construcción de la identidad profesional a partir de la interacción de los 

factores socioculturales que la determinan, del contexto laboral en el que se desarrolla, así como 

también un proceso de las influencias personales de cada profesor con respecto a su manera de 

entender la práctica de la enseñanza. Para Alejandra estos rastros son importantes ya que, le indican 

quién es, de dónde viene y cómo quiere acompañar a sus estudiantes. La enseñanza se constituye 

en un encuentro en la que la identidad docente puede configurarse en cada experiencia con el 

estudiantado. 

4.2.2 Análisis de la experiencia desde la perspectiva de Larrosa (2009) 

Alteridad: Se muestra de manera explícita cada vez que el inesperado sucede en clase y la 

interpela. Las resistencias que presentan sus estudiantes para poder afrontar el álgebra, los silencios 

prolongados, las preguntas no previstas, las dudas que devuelven cierta certeza. Como expresa 

Larrosa (2009), para que haya experiencia basta con que algo externo aparezca en el escenario, 

algo distinto, en sentido alter, de otro modo que lo esperado. En este sentido, se puede afirmar que 

Alejandra también distingue que su identidad docente no se va construyendo en la seguridad de lo 

esperado, sino que, por el contrario, se va construyendo en la tensión de lo imprevisible. Es 

precisamente en esos momentos de alteridad donde llega a descubrir que debe replantearse, buscar 

nuevas estrategias y una nueva mirada en torno a la enseñanza del álgebra. 

Exterioridad:  Se reconoce en su capacidad de dejarse afectar por los contextos y 

condiciones en las que enseña. No concibe su práctica aislada, sino en conexión y relación con 

tradiciones, expectativas institucionales y discursos sociales que sus estudiantes traen con ellos. 

La convicción de que “el álgebra es difícil porque mezcla números con letras” es un ejemplo de 
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esta exterioridad, una creencia que no surge en el aula, pero que llega a ella y condiciona las 

maneras de aprender. Larrosa (2009) sostiene que la experiencia solo es posible si algo nos pasa, 

si algo nos toca desde fuera. Alejandra también se deja afectar por estas realidades y, lejos de 

ignorarlas, las toma en consideración como un punto de partida para repensar su práctica, por 

ejemplo, incorporando materiales manipulativos, recursos digitales o actividades contextualizadas. 

De esta manera, la exterioridad se convierte en una excusa para innovar en su práctica. 

Alineación: acontece en el sentido de que Alejandra busca acoger las diferencias. En el 

caso de las resistencias y las dudas de sus estudiantes, no son tomados como los obstáculos que 

hay que suprimir rápidamente, sino que son recibidos como la invitación a repensar su práctica. 

Lo mismo puede decirse de la evaluación, la cual la entiende como un proceso de diálogo y 

reflexión, en el que las voces y los errores de sus estudiantes mantienen su figura. Alejandra, como 

se ve en su narrativa, da ese hilo de apertura, consciente de que su inesperado puede ser distinto y 

que en eso haya alguna posibilidad de lo aprendido en su discurso, pero también en el de sus 

estudiantes. 

Reflexibilidad: Alejandra se muestra dispuesta a detenerse a observar lo que pasa en su 

aula y volver a reflexionar sobre su actividad. Así, recurre a las resistencias de sus estudiantes, a 

las dudas y las preguntas poco esperadas, para aprovecharlas como oportunidades para construir 

estrategias nuevas. Como diría Larrosa (2009) la experiencia no es simplemente vivir un 

acontecimiento sino dar sentido a un acontecimiento vivido. En ese sentido, lo inesperado se 

convierte en motivo y punto de partida para la innovación. En otras palabras, su identidad docente 

se desarrolla en un proceso de reflexión y repensar lo inesperado que sucede en su curso. 

Subjetividad: Se hace presente en la manera en que su biografía, su emoción y su propia 

concepción del mundo se unen en su hacer. Su relato cómo la resistencia de sus estudiantes la 

interpela y la lleva a buscar nuevas formas de enseñar, Alejandra permite entrever que no es una 

profesora distante, sino una implicada con lo que acontece en el aula. Como dice Larrosa (2009), 

la experiencia siempre se encuentra ineludiblemente ligada a un yo afectado. En este caso, la 

subjetividad de Alejandra se hace visible en su sensibilidad para tomar en cuenta lo que pasa en el 

aula como lo que también le acontece a ella misma, lo que toca su propia identidad y le hace 

interrogarse, poniendo en juego su compromiso a favor de la evaluación como proceso de diálogo 



104 

 

y reflexión, pone en juego sus valores y convicciones en el sentido de lo que hace o no hace y no 

solo el saber disciplinar. 

Trasformación: Se evidencia que no permanece sin cambios en lo que vive en su práctica 

docente, sino que cada situación de otredad y exterioridad la van transformando. Su trayectoria en 

la MDM, así como encuentros con las resistencias y creencias de sus estudiantes la posibilitan a 

resignificar lo que significa enseñar álgebra. Modifica su concepción de evaluación, de control 

rígido a espacio de aprendizaje y autocrítica, experimenta con materiales manipulativos, 

actividades contextualizadas, recursos digitales, aprende a ver el error como una oportunidad de 

mejora.  

En la conformidad con Larrosa (2009), la experiencia implica un movimiento de 

transformación, no somos los mismos luego de lo que nos sucede. Y en el caso de Alejandra, cada 

encuentro con lo inesperado refuerza su capacidad de crear entornos significativos y su decisión 

de habitar el aula con apertura, ética y sensibilidad. 

Pasaje:  Se reconocen tránsitos que configuran la identidad docente de Alejandra. Uno de 

los tránsitos principales es la transformación de su punto de vista en torno a la evaluación, ya que 

pasa de considerarla un mecanismo de control a entenderla como el espacio dado para el diálogo 

y el aprendizaje. El otro es el que se proyecta cuando decide hacer un tránsito en su enseñanza del 

álgebra; aleja su práctica hacia una enseñanza procedimental a formas de propuesta más abiertas 

dando lugar a recursos digitales, materiales manipulativos y situaciones de la vida cotidiana. Estos 

movimientos forman parte de lo que Larrosa (2009) llama pasajes, una forma de comprender esos 

desplazamientos que nos afectan profundamente, ya que “la experiencia no es lo que hacemos, 

sino lo que nos ocurre, aquello que nos atraviesa y nos transforma”. En Alejandra, cada pasaje va 

dejando rastros y le permite reinventar su manera de habitar la docencia. 

Pasión: Se entiende como las condiciones pueden dejarse afectar por lo que sucede en 

clase. Ella sabe que los silencios, las resistencias y las dudas de sus estudiantes no son obstáculos, 

sino acontecimientos que la obligan a poner en cuestión su práctica. Como indica Larrosa (2009). 

La profesora Alejandra siente que cada gesto, cada palabra y cada forma de evaluar afecta la 

motivación y la confianza de sus estudiantes. La sensibilidad de la profesora muestra que su 

docencia es abierta a lo inesperado. La pasión está presente en la capacidad de transformar la 

dificultad en oportunidad, de leer en la resistencia una invitación a innovar, de aceptar que enseñar 
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significa aceptar la vulnerabilidad de no controlarlo todo. La pasión de la profesora Alejandra le 

permite vivir la enseñanza del álgebra como un encuentro humano en el que tanto ella como sus 

estudiantes se transforman. 

4.2.3 Confrontación de los atributos planteados por Serres (2011) 

Se reflejan varios atributos propios de la profesora de álgebra escolar, tal y como Serres 

(2011) lo define, su habilidad para lograr identificarse con las dificultades de los estudiantes en el 

aprendizaje del álgebra. Alejandra no reemplaza las resistencias, los silencios, los errores o los 

temores de los estudiantes, sino que les asigna significado, los comprende tomando como un 

extendido e importante componente de la complejidad que supone aprenden un nuevo lenguaje 

simbólico. En este sentido, ella coincide con lo que señala Serres (2011) cuando dice que “las 

primeras dificultades del álgebra escolar se hallan en la forma en la que el estudiante afronta el 

nuevo idioma, que es abstracto y alejado de lo cotidiano”. 

El uso de diversas representaciones es otro atributo que se deja ver. Alejandra entrelaza la 

representación gráfica, la manipulación, la representación digital y la verbal, permitiendo que sus 

educandos se aproximen al álgebra desde diferentes formas. Es justamente lo que advierte Serres 

cuando sostiene que el profesor ha de “promover de manera constante el entrelazamiento de las 

formas de representación, de lo concreto a lo simbólico y a lo gráfico”. En efecto, hay una relación 

con la capacidad de ella para poder acompañar el tránsito de lo concreto a lo abstracto, un tránsito 

que Serres, declara que es propio de un aprendizaje del álgebra y como lo lleva a cabo Alejandra 

a través de materiales y circunstancias que resultan significativas. 

Del mismo modo, se observa la reflexión sobre la práctica. Alejandra mira críticamente sus 

gestos, palabras y estrategias y señala cómo estos contribuyen o inhiben la disposición a aprender 

de sus estudiantes. Este tipo de actitud se representaría en la capacidad de cuestionar su práctica 

de la siguiente manera: prescribe Serres cuando mantiene que “el profesor de álgebra escolar debe 

estar en disposición de cuestionar su práctica, debe reflexionar sobre sus decisiones y aprender de 

sus propios estudiantes”. 

La profesora trata de que el álgebra adquiera sentido y tenga coherencia en la realidad de 

sus estudiantes, asociándolo con la cotidianidad y otras áreas del saber, evitando de este modo, 

como advierte Serres, que el álgebra "aparezca como un lenguaje aislado, sin conexiones con la 



106 

 

realidad, ni con otros saberes". A esto debe añadirse que le concede una especial importancia al 

error, que no lo considera como una muestra de fracaso, sino como una oportunidad de aprendizaje 

y de profundización. 

Finalmente, si bien Serres hace énfasis especialmente en las dificultades vinculadas con 

los objetos matemáticos, en la narrativa de Alejandra hay un rasgo que complementa y extiende 

dicha postura, la ética de la evaluación. Ella comprende la evaluación no como una instancia de 

control, sino como una práctica pedagógica centrada en el aprendizaje. Lo que representa rasgos 

que propone Serres (2011) para el profesor de álgebra escolar, reconoce cuáles son las dificultades 

inherentes al lenguaje algebraico, recurre a diferentes registros de representación, ayuda en la 

transición hacia lo abstracto, reflexiona sobre su práctica, utiliza el conocimiento vinculado con la 

cotidianidad y resignifica el error.  

Siguiendo con el análisis de las narrativas autobiográficas, se presenta el realizado sobre la 

narrativa del profesor Julian Robayo, a la luz de los referentes anteriormente enunciados. 

4.3 Narrativa del profesor Julian Robayo 

4.3.1 Análisis desde los tres tiempos de Cacho (2004) 

Tiempo histórico: La historia del profesor Julian manifiesta que su identidad no se 

desarrolla por sí misma, sino que se fue estableciendo con los contextos sociales y educativos que 

le han ido acompañando. Desde joven tuvo el sueño de enseñar matemáticas, pero este pronto se 

vio acompañado por un choque con las exigencias reales de la escuela, que se acabaría concretando 

en formas de tensión con las familias en su primer año como profesional, con las expectativas de 

los directores y con las tareas a las que el sistema educativo le sometería.  

En este sentido, se podría resumir según lo plantea Cacho (2004): "El tiempo histórico; 

sería el que están marcados por aquellos procesos sociales y las condiciones institucionales que 

mediatizan la práctica del profesor". En el caso del profesor Julian, este tiempo histórico es el que 

se expresa en la forma como la Institución, las políticas de evaluación, los cambios tecnológicos 

le han marcado su forma de identidad profesional. Su vocación le recuerda que el acto de la 

enseñanza del álgebra es un acto vivo, de oposición y de adaptación al mundo en el que vive. 

Tiempo educativo: El profesor Julian a lo largo de su trayectoria en la MDM, encontró un 

espacio para vivenciar su práctica desde varias perspectivas. Los proyectos interdisciplinarios, el 
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uso de GeoGebra, los intercambios y las reflexiones sobre la evaluación le fueron llevando a 

ampliar su manera de enseñar. Como dice Cacho (2004), esta idea de tiempo académico se refiere 

a "la trayectoria formativa y los capitales académicos que el profesor despliega en su práctica”.  

En su caso, la formación académica le dio un nuevo sentido a lo que hacía en el aula. Aprendió 

que evaluar va más allá de la acción de calificar, atribuyéndole un acto ético que puede o no 

motivar a los estudiantes. A su vez, descubrió que el aprendizaje del álgebra puede ser atractiva 

para sus estudiantes cuando las relaciona con otras disciplinas y con las experiencias reales, 

concordando con lo establecido con Flores, Martínez y Ubaldo (2017), quienes enuncian que el 

aprendizaje de la función cuadrática se potencia cuando se enseña desde la interdisciplinariedad 

en contextos de física.  

Así, el tiempo académico aparece como ese puente entre lo que aprendió durante la 

maestría y lo que día a día resignifica con sus estudiantes, demostrando que la enseñanza del 

álgebra escolar se nutre de la creatividad en la interdisciplinariedad. 

Tiempo biográfico: su identidad está ligada a su historia personal. El niño que deseaba ser 

profesor permanece presente en el adulto que, en la actualidad, entre dudas e incertidumbres, se 

reafirma en su vocación; ese ejercicio de memoria en la MDM lo ayudó, le permitió encontrar el 

camino para regresar a sí mismo y para volverse al hecho de que su identidad no depende 

únicamente de lo que sabe, sino de lo que quiere llegar a ser, de los valores desde los que enseña. 

Cacho (2004) señala que el tiempo biográfico “tiene que ver con la historia personal del 

profesorado, con sus trayectorias vitales y con las experiencias marcadas por sus modos de ser en 

el aula”.  

En el caso del profesor Julian, este tiempo se presenta en la tensión entre ser un profesor 

cercano y empático (socio-afectivo) o bien en tener que tomar posturas más firmes y autoritarias. 

Esa contradicción le ha enseñado que su identidad está en una oscilación entre lo que sueña llegar 

a ser y lo que le exigen las circunstancias, encarnando la tensión entre el querer hacer, poder hacer, 

deber hacer y saber hacer que menciona Ricoeur (1999; citado por Capella, 2013), relacionándolo 

en este caso con la actitud del profesor con el dominio de grupo como parte de la gestión de la 

clase de álgebra. Reconocerse a sí mismo y reconocer a sus estudiantes le permitió aseverar que 

enseñar es también un acto afectivo y que puede abrir o cerrar la puerta hacia la disposición del 

aprendizaje. 
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4.3.2 Análisis de la experiencia desde la perspectiva de Larrosa (2009) 

Alteridad: se manifiesta con fuerza en los momentos en que la realidad no se ajusta a sus 

expectativas. Por ejemplo, durante su primer año de docencia, la confrontación con los padres de 

familia lo sacudió y lo llevó literalmente a dudar de su vocación. Desde la mirada de Larrosa 

(2009), esa confrontación hace parte de la otredad con la que tuvo que relacionarse el profesor. En 

este caso, no podría haber sido un reflejo de lo que esperaba ya que le presentó un costado 

incómodo de la profesión. De la misma manera, durante sus clases siente cómo la realidad le obliga 

a ser más autoritario de lo que quisiera; en este caso, la alteridad se manifiesta en lo inesperado de 

una cierta interacción de tensión entre lo que desea hacer y lo que debe hacer. 

Exterioridad: En varios pasajes de la narrativa, el profesor Julian reconoce que no siempre 

controla lo que ocurre en el aula. Las emociones de sus estudiantes, el desorden, las exigencias 

institucionales, e incluso la integración de las tecnologías en el aula, son ejemplos de lo que Larrosa 

(2009) denomina exterioridad: aquello que viene de afuera, que no depende de su voluntad, pero 

que lo toca y lo transforma.  

Este relato, en efecto, muestra que lejos de ser impermeable a esas condiciones, él se deja 

afectar y reflexiona sobre ellas. Por ejemplo, al incorporar GeoGebra y plataformas digitales, le 

permitió la apertura hacia nuevas posibilidades en su práctica. La exterioridad, entonces, genera 

no solo crisis como el conflicto con sus padres, sino también oportunidades para la innovación. 

Alineación: Una parte crucial de esta narrativa, es cómo el profesor Julian aprendió a no 

reducir lo inesperado a lo que ya sabía, sino que busca como articular esta sorpresa a su saber. Se 

revela en el ejercicio de la memoria de los palitos, ya que allí permitió que lo simbólico, lo ético y 

lo emocional ampliaran su perspectiva sobre los atributos del yo como profesor de álgebra. 

En su práctica, se refleja en la manera en que regula sus emociones, donde en lugar de 

suprimir la existencia de tensiones en aula, asume que estas existen y lo llevan a buscar equilibrios. 

En este sentido, el relato muestra que efectivamente ha aprendido a vivir con lo diferente, a no 

neutralizarlo de plano, sino a permitirle abrir formas nuevas de ser profesor. 

Reflexividad: La narrativa está atravesada por un ejercicio constante de reflexión. El 

profesor Julian se detiene a pensar qué vivió en sus experiencias, el valor que tomó aquellas dudas 

en el primer año, la trama entre empatizar y ser autoritario, o la manera en cómo reconfiguró la 
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evaluación. Como describe Larrosa (2009), “la experiencia exige un movimiento reflexivo, no 

basta con que algo acontezca, hace falta detenernos, interrogar en lo que acontece y dar sentido a 

lo que pasa”. 

En su narrativa, la maestría aparece como el espacio privilegiado para esa reflexividad, en 

donde los ejercicios de evocación de la memoria y los proyectos interdisciplinares le permitieron 

reconocer que su identidad como profesor no se define solo por lo que sabe, sino por lo que piensa 

y reinterpreta a partir de su historia. 

Subjetividad: La narrativa también evidencia la subjetividad del profesor Julian, entendida 

como aquello que lo constituye como un sujeto singular, con emociones, recuerdos y deseos. Para 

Larrosa (2009), la experiencia educativa es inseparable de la subjetividad, ya que “entenderla es 

siempre entender lo que me pasa a mí, cómo lo vivo y cómo me afecta”. Desde esa perspectiva, la 

narrativa muestra la subjetivación del profesor Julian en la infancia de estudio, en la tensión 

emocional del autoritarismo y en la necesidad de reconocer que su humor y sus gestos influyen en 

sus estudiantes. Por lo tanto, el relato demuestra que la enseñanza se trata de exponer la 

subjetividad en clase y aceptar la vulnerabilidad y la afectación como parte de la habilidad 

empática del docente. 

Transformación: La narrativa presenta cómo y por qué enseñar a través de la configuración 

del profesor Julian: de situaciones que le hicieron tambalear, a la confirmación de su vocación 

mediante la catarsis al inicio de la maestría; de concebir a la evaluación como mecanismo de 

control y rastreo del aprendizaje a entenderla como práctica ética; de mejorar su habilidad de 

incorporar tecnologías y factores interdisciplinarios. Como plantea Larrosa (2009), la experiencia 

es transformadora en la medida en que lo que viene de afuera logra afectarnos y cuestionarnos en 

relación con nuestra ética y estética, esta narrativa evidencia cómo cada encuentro con los otros 

tiene un impacto en lo personal. La tecnología y el grupo escolar ha dejado una marca en la práctica 

docente de Julian, construyéndolo como un profesor en proceso de mejora continua. 

Pasaje: Para Larrosa (2009), la experiencia siempre implica un pasaje; un desplazamiento, 

un tránsito de un estado a otro, que no deja al sujeto en el mismo punto inicial. En la narrativa, el 

profesor Julian experimenta varios pasajes significativos. El primero es de un niño soñador que 

quería ser profesor a un joven que lucha en su primer año siendo profesor en ejercicio; el niño con 
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el sueño se encuentra con la realidad, con muchas luchas que antes ignoraba que podía llegar a 

encontrar.  

Otro de estos pasajes significativos es durante su curso por la maestría, cuando recuerda el 

deseo de aquel niño interior por ser profesor al aplicar proyectos interdisciplinarios mostrándose 

como un profesor que no solo sabe matemáticas, sino que también enseña desde su ética, sus 

emociones e ideales. Cada pasaje conduce la refiguración de su identidad docente, lo que confirma 

la idea de Larrosa de que la experiencia es siempre un tránsito que “nos cambia, nos hace ser de 

otra manera” 

Pasión: en la narrativa, el profesor Julian muestra esta pasión cuando se da cuenta de que 

las emociones de los estudiantes, los conflictos con los padres de familia, el uso de tecnologías o 

las exigencias instituciones lo tocan y lo mueven. Asimismo, se muestra en el reconocimiento de 

que aún es posible emocionarse con el aprendizaje de otros. En el proyecto de funciones 

cuadráticas desde el movimiento de proyectiles y la aplicación de GeoGebra, la pasión está en el 

entusiasmo compartido, en el hecho de haber descubierto juntos que las parábolas no son solo 

fórmulas sino trayectorias vivas. Esta disposición a dejarse afectar le permite rehacer su práctica 

continua y reconstruirse en movimiento.  

Como dice Larrosa (2009), “para que haya experiencia es necesario que algo nos pase, que 

algo nos afecte”. En este caso, la pasión se encuentra en esa vulnerabilidad optada, en ese aceptar 

que enseñar no es controlar hasta en los detalles, sino exponerse a lo inesperado y dejar que lo 

cambie. 

4.3.3 Confrontación de los atributos planteados por Serres (2011) 

La sensibilidad a las dificultades del proceso de aprendizaje del álgebra puede mostrar la 

práctica del profesor Julian recordando la discusión sobre este tema al principio de este capítulo. 

Serres (2011) abogaba por que el profesor no solo se reconozca, sino también confiese los 

obstáculos del tránsito hacia el pensamiento algebraico, en otras palabras: simbolización, 

generalización, aritmética de letras y números, etc., en los que caen el sembrar en cuanto su fuerza. 

La narrativa del profesor Julian relata sus tensiones y dudas en el aula del grado vespertino.  

Es evidente que no ignora las dificultades ya que, en su lugar, las reconoce como una parte 

constituyente de su práctica. Le permite ocupar mejor el lugar de los estudiantes y ajustar sus 
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propias estrategias. Julian varía múltiples registros y sus conexiones. Por ejemplo, en su proyecto 

interdisciplinario con funciones cuadráticas, Julian utilizó GeoGebra, la trayectoria de balones de 

voleibol y debates argumentativos. Eso permitió a sus estudiantes no solo ver la parábola como 

una gráfica, sino percibir el fenómeno parabólico, en línea con el argumento de Flores, Martínez 

y Ubaldo (2017). Serres (2011) subrayaba exactamente la necesidad de que el profesor de álgebra 

cree pasos entre los registros gráficos, simbólicos y verbales promoviendo conexiones que 

enriquecieran la comprensión.  

El profesor acompañó a sus estudiantes en camino hacia lo abstracto. Empezaban con la 

experiencia física cuando veían moviéndose el balón, siguiendo la trayectoria parabólica, como 

punto de partida experiencial hacia la formalización matemática. Al mismo tiempo, el profesor 

muestra una fuerte práctica reflexiva.  

Al principio de su informe, el profesor se detiene para pensar en los gestos, los sentimientos 

que experimentaba o incluso que podía motivar en los estudiantes. Al analizar la naturaleza del 

aprendizaje el profesor se sumió en sus reflexiones, donde aprendió que los proyectos 

interdisciplinares les permiten a los estudiantes realizar mejores conexiones entre los conceptos y 

procesos que quiere afianzar en ellos, como lo advierten Flores, Martínez y Ubaldo (2017). En este 

sentido, la capacidad reflexiva resulta ser atributo constitutivo del profesor.  

Por último, Julian conecta el álgebra con otros saberes interdisciplinares lo que también 

parece apropiado según Serres (2011). Cuando enseña la función cuadrática, la tiene en cuenta 

desde las leyes de la física, su representación computacional y sus aplicaciones en la vida cotidiana. 

El profesor demuestra que el álgebra está presente en la naturaleza, permite así que el conocimiento 

cobre sentido en la interacción con otros saberes y con la propia realidad del individuo. Además, 

a este atributo se le puede añadir la concepción ética de la evaluación, entendida ésta no como un 

componente más de control del profesor sobre los estudiantes, sino como un acto pedagógico que 

se pone a la disposición de la equidad y del aprendizaje (Pérez y González, 2011). 

4.4 Una mirada sintética del proceso de la refiguración de los atributos de la 

profesora Alejandra Hernández a la luz de su experiencia en la MDM y de su práctica 

profesional en la temporalidad de su trayectoria en la MDM 
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La identidad docente no está dada, sino que es un proceso en permanente cambio, que 

atraviesa la experiencia, la formación y los encuentros que marcan la existencia concreta en el 

aula. Para la profesora Alejandra, la transición por la MDM fue una oportunidad para refigurar los 

propios atributos del profesor del álgebra escolar. 

Lo que antes era una convicción orientada a la empatía, el dominio conceptual y la 

búsqueda de estrategias didácticas, durante la maestría se extendió a una concepción más crítica, 

flexible, tecnológica y reflexiva en diálogo con los referenciados de Larrosa (2009), Cacho (2004), 

Serres (2011) y las competencias TIC para el desarrollo profesional propuestas por el MEN (2013).  

Antes de la maestría, la profesora Alejandra ya se reconocía como una profesora reflexiva 

y crítica que concebía su profesión para algo más que transmitir procedimientos. En su saber ser, 

se incluía la empatía y paciencia hacia las dificultades de sus estudiantes, escuchar con atención 

sus dudas y generar un clima de respeto y confianza. Reconocía la diversidad de contextos y ritmos 

de aprendizaje y se asumía como mediadora del conocimiento, sabiendo que enseñar álgebra es 

abrir caminos de pensamiento para comprender y transformar la realidad. Estos atributos se 

mantenían como principios éticos de su docencia, pero aún carecían de la densidad reflexiva y 

sistemática que más tarde desarrolló gracias a la formación en la maestría. 

En el saber conocer, Alejandra dominaba los conceptos fundamentales del álgebra escolar, 

tales como, expresiones, ecuaciones, funciones, patrones y generalizaciones. Tenía claridad sobre 

las dificultades epistemológicas y didácticas más comunes, como el paso de lo aritmético a lo 

algebraico o la dificultad para comprender el papel de la variable. Además, contaba con referentes 

pedagógicos que le permitían potenciar el pensamiento algebraico, conocía la historia y evolución 

de este campo para contextualizarlo, y era consciente de su relación con otras ramas de las 

matemáticas. También estaba familiarizada con los lineamientos curriculares, lo que le facilitaba 

articular sus clases con las exigencias institucionales y con la vida cotidiana de los estudiantes. 

En cuanto al saber hacer, la profesora establecía actividades en las cuales se favorecía la 

exploración, abstracción y modelación, recurriendo a estrategias como el trabajo colaborativo, la 

resolución de problemas y proyectos contextualizados. Utilizaba tanto material concreto como 

recursos tecnológicos y en algunas ocasiones software matemático para enriquecer las 

representaciones algebraicas.  
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Planteaba preguntas abiertas que inducían al razonamiento y la argumentación, además, 

intentaba que la evaluación fuera formativa. Las clases eran dinámicas conectadas con el entorno 

de los estudiantes, de manera que el álgebra no fuese solo el manipular símbolos, sino que 

funcionara como herramienta para interpretar y actuar sobre la realidad.  

Este perfil inicial describía a una profesora con una concepción amplia del álgebra escolar 

y con una predisposición favorable a la innovación, pero con limitaciones en cuanto a la 

sistematización de su práctica, la integración plena de las competencias TIC y la reflexión crítica 

como investigadora de su propia práctica. El escenario que le permitió resignificar esas 

disposiciones iniciales y fortalecerlas fue precisamente la maestría, a partir de los seminarios, las 

lecturas, el análisis de sus diarios de campo y la escritura autobiografía.  

Larrosa (2009) invita a pensar que el aspecto central de esta transformación fue la 

experiencia; es decir, lo que nos pasa, nos afecta y nos cambia. En los diarios de campo de aula, 

la profesora narra cómo cada clase la confrontaba con lo inesperado, el desorden de un grupo, la 

frustración de un estudiante, la sorpresa de un descubrimiento colectivo. Tales sucesos se 

convirtieron en muchos pasajes que marcaron su identidad. La experiencia la motivo a detenerse, 

a pensar y a resignificar su práctica. 

La maestría le enseñó que enseñar álgebra crea posibilidades, y le abrió los ojos a esa 

incertidumbre. En el saber ser, la maestría le permitió profundizar en su identidad ética como 

docente. A aprender a mirar la diversidad no solo como un hecho inevitable, sino como riqueza 

pedagógica. Su empatía y paciencia iniciales se fortalecieron, y el aula se convirtió en un lugar de 

reconocimiento mutuo.  

La narrativa autobiográfica muestra que la profesora Alejandra se descubrió a sí misma 

como alguien más consciente de su papel de mediadora, capaz de integrar contextos, emociones y 

lenguajes para su saber hacer se refiguraron en una ética docente más amplia, que toma la 

enseñanza del álgebra como un acto humano. Lo que antes eran intentos ocasionales por 

diversificar estrategias se convirtió en una práctica sistemática de diseño pedagógico creativo. Los 

seminarios de la MDM favorecieron nuevas maneras de organizar la enseñanza, vinculando 

representaciones múltiples, recursos manipulativos, juegos didácticos y software matemático. 
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Los diarios de campo reflejan cómo, en medio de dificultades, por ejemplo, la falta de 

materiales o la confusión de los estudiantes frente a nuevas metodologías, Alejandra aprendió a 

flexibilizarse, a improvisar con sentido pedagógico y a resignificar los errores como oportunidades 

de aprendizaje. La incorporación de las TIC fortaleció su competencia tecnológica, pues utilizó, 

plataformas digitales y videos como recursos para enriquecer las representaciones, estimular la 

exploración autónoma y favorecer la visualización de conceptos abstractos. 

En el saber conocer, Alejandra adquirió una compresión integral de los procesos de 

aprendizaje de sus estudiantes. Los seminarios le permitieron reconocer que los errores no son 

equivocaciones, sino marcas del pensamiento en construcción. La teoría de los obstáculos 

epistemológicos le ayudó a interpretar las dificultades recurrentes tales como confundir incógnita 

y variable o resistirse a la generalización, a diseñar estrategias para enfrentarlas progresivamente. 

Asimismo, fortaleció su competencia investigativa al convertir cada experiencia de aula en un 

objeto de indagación, aprendió a sistematizar sus diarios de campo, a analizarlas a la luz de marcos 

teóricos y a generar conocimiento a partir de su práctica. 

Las competencias TIC del MEN (2013), por su parte, estuvieron directamente relacionadas 

con esta transformación. En la competencia comunicativa, la profesora aprendió acerca de la 

integración, en sus clases, de distintos lenguajes, oral, escrito, simbólico y digital: utilizó 

metáforas, representaciones y en general recursos multimedia para la comprensión del álgebra.  

En la competencia pedagógica, pudo fortalecer su capacidad de diseñar ambientes de 

aprendizaje motivadores y contextualizados, así como su utilización de metodologías activas que 

propicien la exploración y construcción de significado. En torno a la competencia de la gestión, 

desarrolló capital de habilidades organizacionales para la integración de proyectos colaborativos, 

gestión de recursos digitales y la planeación de secuencias didácticas que articulen currículo, 

tecnología y realidad social. En la competencia investigativa, Alejandra hizo de la práctica 

cotidiana del aula un espacio de reflexión, estableciendo el puente con la teoría que 

retroalimentaría su propia identidad docente. Asimismo, en la competencia tecnológica, fortaleció 

su manejo de herramientas digitales relevantes entendiendo el impacto pedagógico de éstas en el 

pensamiento algebraico.  

Desde una temporalidad Cacho, 2004 estos cambios se entienden de la siguiente manera. 

En el tiempo histórico, la profesora Alejandra se reconoció como profesora marcada por un 
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contexto social caracterizado por desigualdades e instituciones que hicieron exigencias a partir de 

políticas educativas. En el tiempo educativo, cada clase y cada seminario eran escenarios de 

ensayo, error y aprendizaje. Finalmente, en el tiempo biográfico, posibilitó una integración de sus 

vivencias personales de vocación docente, de niños, de familia con sus expectativas profesionales, 

resignificando su ser magisterio en y para el aula de álgebra escolar.  

Aquí los cambios explicitados muestran un tránsito claro. Desde antes de la maestría, 

Alejandra tenía algunos de los atributos valiosos aquí descriptos tales como lo son la empatía, 

dominio conceptual y la creatividad. Durante la maestría, estos se refiguraron en profundidad. Su 

dominio conceptual en comprensión de procesos de aprendizaje del álgebra, su creatividad en 

capacidad pedagógica y de gestión. Además, integró competencias TIC que no estaban del todo 

desarrolladas explícitamente en su identidad, hacia una docente comunicativa, pedagógica, de 

gestión, investigativa y tecnológica.  

Puede decirse que, antes de la maestría, Alejandra era una profesora reflexiva y con buena 

disposición innovadora y que, después de la maestría, continuó constituyéndose como una 

profesora crítica, investigadora de sus prácticas, mediadora del encuentro entre niños, saberes, 

materiales de arte y matemática, promotora de experiencias significativas. Lo que antes era 

intuición se convirtió en convicción fundamentada; lo que antes eran intentos se transformó en 

prácticas consolidadas; y lo que antes era una visión ética general se consolidó en una identidad 

comprometida con la equidad y la transformación social desde la enseñanza del álgebra escolar. 

4.5 Una mirada sintética del proceso de la refiguración de los atributos del 

profesor Julian Robayo a la luz de su experiencia en la MDM y de su práctica 

profesional en la temporalidad de su trayectoria en la MDM 

El estudio sobre la refiguración de los atributos de la identidad del profesor de álgebra 

escolar surge de una inquietud profunda por saber de qué modo se van transformando los atributos 

que lo definen su ser, su hacer y su conocer, a lo largo de la práctica y de la formación académica. 

El profesor cuyo propósito fue promover la reflexión sobre su punto de referencia con el fin de 

identificar la refiguración de sus atributos como profesor de álgebra escolar, reflexionó sobre la 

enseñanza del álgebra escolar con los estudiantes de octavo y noveno semestres en los periodos 

2024 y 2025 y, en sus espacios de formación académica en la MDM, durante esta temporalidad.  
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Antes de iniciar su formación en la MDM, la enseñanza del álgebra la relacionaba con los 

procesos de generalización, el estudio de la variabilidad y el estudio de la adquisición y desarrollo 

de los registros simbólicos, geométricos y gráficos, los cuales están relacionados entre sí para 

poder reportar la búsqueda de patrones, relaciones entre los términos algebraicos y operaciones. 

Asimismo, consideraba fundamental explicar con un lenguaje claro y conciso los conceptos y 

procesos que se desarrollan en los grados 8° y 9° relacionados con el pensamiento variacional y 

los sistemas algebraicos; además, velaba por mantener el aula de clase en orden. Era la descripción 

de una clase centrada en dominio de grupo, en la corrección de conceptos y procesos, en la idea 

de que un buen profesor de álgebra es aquel que dominaba su materia y de cierta manera, 

consideraba que cuando los estudiantes percibían dicha confianza se sentían seguros en el camino 

hacia su aprendizaje. 

No obstante, la experiencia del profesor lo llevó a darse cuenta de que esa concepción 

restringía el desarrollo de sus estudiantes y de su potencial como educador. Los espacios de la 

enseñanza del álgebra escolar, se convirtieron en un entorno donde lo emocional, la frustración, el 

entusiasmo, la incertidumbre, también tienen lugar. El saber de la enseñanza se ha refigurado a 

partir de la reflexión sobre el trabajo pedagógico que en las tareas detonantes de la MDM. Se 

constituye por una red de saberes, actitudes, intuiciones, valores y decisiones que se renueva todos 

los días en la práctica. 

Este saber no es fijo. Se transforma cada vez que un estudiante hace una pregunta 

inesperada, cada vez que un grupo se resiste a trabajar, cada vez que surge un momento de 

descubrimiento. Tal como lo explica Cacho (2004), la identidad del profesorado se construye en 

la tensión entre el tiempo histórico, el educativo y el biográfico. El profesor enseña en un 

determinado contexto social e institucional y también desde su propia historia personal y desde los 

aprendizajes que recibe en su formación.  

Este fue un paso fundamental para entender, por ejemplo, que para enseñar álgebra el 

profesor no se debe limitar a la idea de copiar y pegar el contenido de los libros, sino que debe 

hacer uso de su saber, conocer y ser para poder atender a las necesidades de aprendizaje de sus 

estudiantes. En otras palabras, a través de este recorrido se vuelve claro que el saber de enseñar 

aparece como tres dimensiones fundamentales para identificar su identidad: saber ser, saber hacer, 

saber conocer.  
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El saber ser, por un lado, guarda relación con la ética, con la forma de ser con los 

estudiantes, con la sensibilidad que se juega día a día. En la enseñanza del álgebra, ese saber ser 

aparece en la paciencia que se requiere para esperar a que un estudiante entienda una idea, en la 

empatía para el exasperante que produce no poder mirar hacia detrás de la próxima esquina y en 

la confianza que genera algo de fe en las dimensiones. Por otro lado, el saber hacer se caracteriza 

por la capacidad de los profesores de diseño de estrategias, de diseño y adopción de recursos, de 

encontrar maneras de hacer que el álgebra sea significativa en otras dimensiones. En cuanto al 

saber conocer, está relacionado con el dominio conceptual, con una comprensión profunda del 

álgebra y con reconocer las dificultades que los estudiantes están enfrentando en su propio 

aprendizaje.  

Gracias a los diarios de campo, el profesor pudo mirarse al espejo para ver cómo estos 

saberes se aplicaron en las situaciones de clase, por ejemplo, en el caso del estudiante con síndrome 

de Asperger. Aunque enseñarle a ese estudiante puede verse en un principio como un reto 

puramente académico, el saber ser del profesor salió a relucir mediante la necesidad de aprender a 

escuchar, a prestar atención a su situación y motivarlo para lograr completar la tarea. En otras 

palabras, la empatía es una habilidad esencial del profesor, la cual manifiesta todos los días en la 

enseñanza, y no hacerlo, puede generar como consecuencia que la enseñanza del álgebra escolar 

se convierta en una tarea mecánica. En este sentido, la empatía, la paciencia y la ética se 

convirtieron en atributos fundamentales en su práctica cotidiana.  

Parte importante de este cambio se debió a los seminarios centrados en las dimensiones del 

“yo” y “los otros” que impactaron en la vida del profesor. Estos espacios propiciaron a la lectura 

interna del sujeto como profesor de álgebra escolar, reconociendo en sí mismo la importancia de 

estos atributos. Allí comprendió que la relación con los estudiantes no se limita a explicar 

contenidos, sino a crear vínculos de confianza, a reconocer sus miedos frente al álgebra y a 

acompañarlos desde la ternura y la comprensión. Desde la dimensión ético-política, la empatía se 

convirtió en el punto de partida para generar condiciones de aprendizaje, la paciencia fue la 

disposición para respetar los diversos ritmos de cada estudiante y la ética el horizonte para tomar 

decisiones justas en el aula.  

Respecto al saber hacer, las transformaciones fueron igualmente significativas. Para el 

desarrollo de sus clases, incorporó materiales concretos, analogías visuales, juegos didácticos, 
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tecnologías digitales, entre otros. Utilizar Algebra Tiles para enseñar productos notables, diseñar 

una “lotería algebraica”, relacionar funciones con fenómenos de la física fueron algunas de las 

estrategias que cambiaron la forma tradicional de trabajo de un profesor de matemáticas. Como lo 

enuncia Serres (2011), los estudiantes deben ser iniciados progresivamente en el álgebra, mediante 

diversos soportes concretos que les permitan comprender el proceso de simbolización y 

generalización. Cambiar la forma de trabajar en el aula lo llevó a adquirir formas distintas de 

pensar lo que significa enseñar álgebra, procurando que sus estudiantes vivan experiencias que les 

permita dar sentido a los símbolos estudiados. 

Los seminarios en los que el dialogo giró en torno a la didáctica de las matemáticas y a la 

evaluación de las matemáticas escolares, lo llevaron a cuestionar las rutinas que había sostenido 

en su primer año de la docencia. Allí descubrió que no existen metodologías universales y que 

cada grupo, cada situación, exige adaptaciones distintas. Gracias a estas discusiones, aprendió a 

flexibilizar su práctica: a variar las estrategias, a combinar recursos tradicionales con innovaciones, 

a diseñar secuencias didácticas abiertas en las que los estudiantes pudieran explorar y equivocarse.  

La creatividad, estimulada por las lecturas y las experiencias compartidas con otros 

maestros en formación, se tradujo en el diseño de materiales manipulativos, juegos algebraicos, 

analogías gráficas y, sobre todo, en el uso pedagógico de las tecnologías. Los seminarios que 

trataron sobre el papel de las TIC en la enseñanza me llevaron a comprender que estos no son un 

adorno, sino una potente herramienta de visualización de conceptos abstractos, autonomía y 

motivación para los estudiantes. En consecuencia, el saber hacer aumentó para implicar la 

capacidad de diseñar experiencias. Esta habilidad debe ser flexible ante el cambio y estar orientada 

hacia el aprendizaje de los estudiantes. 

La integración de tecnologías también transformó la práctica. El MEN (2013) enfatiza que 

las competencias TIC deben formar parte del desarrollo profesional de los docentes, y en este caso 

fueron una oportunidad para ampliar los horizontes del aula. Herramientas como GeoGebra, videos 

explicativos o plataformas interactivas permitieron que los estudiantes visualizaran de manera más 

clara los conceptos y exploraran por sí mismos.  

Los espacios de formación referidos a la implementación y/o consideración de las TIC para 

el desarrollo de los procesos matemáticos, se constituyeron como eslabones fundamentales del 

saber hacer y el saber conocer, al abrir nuevas posibilidades de exploración y autonomía. En el 
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saber conocer, la transformación fue quizá la más profunda. Descubrir las dificultades de los 

estudiantes, como confundir la letra con una incógnita fija, resistirse a generalizar patrones, o 

limitarse a aplicar reglas sin sentido, fueron acciones que llevaron al profesor a repensar su propio 

conocimiento.  

De este modo, él se dio cuenta de que enseñar álgebra no es solo conocer los 

procedimientos, sino que también se debe considerar el cómo piensan los estudiantes, cuáles 

podrían ser los errores que pueden cometer y cómo acompañarlos en el proceso de superarlos. 

Serres (2011) recuerda que la rigidez en el uso de la variable, y la dificultad para generalizar, son 

obstáculos recurrentes, pero superarlos exige al profesor ser un observador atento y un mediador 

paciente. Al reflexionar sobre este saber, pudo afirmar en las discusiones de los seminarios que se 

necesita saber cómo lo aprenden, cuáles obstáculos enfrentan, y qué significados construyen. 

Los seminarios relacionados con el contenido disciplinar, el diseño curricular y con la 

evaluación de las matemáticas escolares, sirvieron como escenarios en donde el profesor 

comprendió que la enseñanza no puede reducirse a la transmisión de procedimientos, sino que 

debe propiciar la construcción de sentido y al seguimiento de los procesos de manera justa, según 

las condiciones y necesidades de sus estudiantes. 

La narrativa autobiográfica se volvió un ejercicio reflexivo y de catarsis para mirar hacia 

atrás y reconocer cómo las experiencias de vida influyen en la identidad docente. Cacho (2004) 

ofrece una clave importante al hablar de los tres tiempos: el biográfico, el histórico y el educativo. 

El tiempo histórico recordó que la práctica docente no ocurre en el vacío, sino en un sistema 

atravesado por políticas, evaluaciones y exigencias sociales; y el tiempo educativo resaltó que toda 

formación académica, en este caso la MDM, abre horizontes para repensar las prácticas y 

resignificar lo que antes parecía obvio. De igual manera, se percibió cómo la autobiografía 

funciona como un ejercicio que ayuda a ver cómo se cruzan estas temporales, y cómo cada una de 

ellas aporta a la construcción de la identidad. 

Larrosa (2009) recuerda que la experiencia está definida por aquello que nos afecta y nos 

transforma. En tal sentido, cada clase constituyó un evento que dejó huella. Afrontar un curso 

séptimo marcado por la indisciplina exigió repensar lo que significa enseñar, lo que quedó claro 

es que sin trabajo en valores y en gestión emocional, el álgebra es un terreno árido. El tránsito de 

ese grupo hacia octavo, en el que se percibieron mejoras en cuanto a madurez y disposición, señaló 
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que la docencia no consiste en enseñar contenidos, sino en acompañar procesos de transformación 

personal y colectiva. En otras oportunidades, fueron los propios estudiantes quienes demarcaron 

preguntas inesperadas o reflexiones profundas, obligando al profesor a repensar lo que creía 

seguro.  

Estos pasajes son los que, desde la perspectiva de Larrosa (2009), marcan un antes y un 

después en la vida del sujeto. La pasión, como la energía que impulsa a seguir en medio de las 

dificultades, se renovaba cada vez que los estudiantes lo conseguían comprender un concepto o 

proceso complejo o se emocionaban por descubrir una interconexión existente entre el álgebra y 

su vida cotidiana. Esa pasión no es un lujo, es el motor fundamental del aprendizaje. La enseñanza 

del álgebra escolar para el profesor no se trata de enseñar reglas y procedimientos, sino de ser una 

vía de refiguración constante de quién era. Pasar de concebir el álgebra como un conjunto abstracto 

de símbolos a reconocerla como un conocimiento vivo, cargado de significados y emociones.  

El saber del docente se refiguró en las tres dimensiones articuladas, que dialogaron de 

manera recursiva en su sistema, que se fueron robusteciendo por los aprendizajes y reflexiones 

promovidos en los seminarios. De esta forma, se generaron lazos entre los tres componentes 

caracterizados de la identidad del profesor: ser, hacer y conocer. Los diálogos con sus estudiantes 

afectaron la identidad del profesor y lo invitaron a establecer una concepción más amplia y humana 

de lo que significa enseñar álgebra escolar.  

Desde una perspectiva teórica, abordar el presente proceso también contribuyó a enfatizar 

una mirada más profunda sobre la refiguración. Serres (2011) sirvió para reconocer las dificultades 

inherentes al aprendizaje del álgebra y la necesidad de diseñar estrategias graduales. Por su parte 

las competencias TIC para el desarrollo profesoral enmarcadas en el MEN (2013) reiteraron la 

necesidad de integrar las TIC en el quehacer docente. Cacho (2004) evidenció cómo la identidad 

se conforma en la interacción de tiempos; y Larrosa (2009), enseñó desde su teoría sobre la 

experiencia, que la alineación, alteridad, exterioridad, reflexión, subjetividad, transformación y 

pasión, son el espacio donde realmente se refigura la identidad del profesor.  

Así, hoy el profesor se reconoce como un acompañante de procesos humanos. La 

enseñanza del álgebra ha transformado su viaje en un evento compartido donde los estudiantes 

aprenden lo simbólico, a generalizar y modelar, mientras que profesor aprende a ser más humano, 

reflexivo e innovador. La experiencia recuerda cada día que ser profesor es un proceso inacabado, 
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siempre en movimiento, que nos invita a construir una identidad justa, crítica y comprometida con 

el aprendizaje de todos. 

Como consecuencia de esta mirada analítica y sintética, se elaboró un listado de atributos 

de la identidad del profesor de álgebra escolar con los cuales reconocemos los autores del presente 

trabajo de grado y se disponen hacia la posibilidad de cuestionarse sobre los atributos de la 

identidad del profesor de álgebra escolar ideal, cuáles de esos atributos han desarrollado y qué 

podrían hacer para poder cultivar aquellas faltantes. Esta idea se desarrollará con mayor 

profundidad en el capítulo 5: Puntos de Llegada. 

A continuación, se presenta a modo de resumen la comparación de los atributos analizados 

en los diarios de campo y en las narrativas de los profesores. Se organizó teniendo en cuenta las 

semejanzas y diferencias evidenciadas en las cláusulas analizadas (ver Tabla 14). 

Tabla 14. Comparación de los atributos del profesor de álgebra escolar por cláusulas, semejanzas 

y diferencias. 

Saber Competencia Etiqueta Alejandra Hernández Julian Robayo Semejanzas Diferencias 

Ser Comunicativa A – Cm 

Flexibilidad para 

promover discusiones y 

narrativas que conectan lo 

cultural y lo matemático; 

genera confianza en la 
participación. 

Escucha activa, empatía y 

construcción de 

confianza; adapta el 
contrato didáctico y valida 

emociones. 

Ambos generan un clima 

de confianza y diálogo. 

Alejandra enfatiza lo 

cultural; Julian la empatía 
y lo emocional. 

Ser Pedagógica A – Pe 

Flexibilidad para cambiar 
dinámicas de clase (de 

individual a colaborativa); 

disposición a integrar 
recursos inusuales 

(música, historia). 

Genera ambientes de 

respeto y motivación; 
fomenta la participación 

activa y el aprendizaje 

compartido. 

Coinciden en su 
flexibilidad y disposición 

a motivar. 

Alejandra se apoya en lo 

cultural-artístico; Julian 

en respeto mutuo y 
confianza. 

Ser Investigativa A – I 

Curiosidad y mentalidad 

de crecimiento; se 
reconoce como aprendiz 

de sus estudiantes. 

Apertura para 
sorprenderse con el 

razonamiento de los 

estudiantes; reflexiona 
para mejorar su práctica. 

Ambos se ven como 

investigadores de su 

práctica. 

Alejandra resalta el 

aprendizaje recíproco; 
Julian la autocrítica frente 

a lo que observa. 

Ser Gestión A – G 

Autocontrol emocional 

ante situaciones caóticas; 

convierte imprevistos en 
oportunidades. 

Identifica sus emociones 

(frustración) y estrategias 

de autocuidado (ejercicio, 
reflexión) 

Ambos gestionan lo 

emocional en su práctica. 

Alejandra aplica 

regulación en el aula; 
Julian combina 

autocuidado personal y 

liderazgo. 

Conocer Pedagógica C – Pe 

Conocimiento para 

transformar experiencias 
caóticas en oportunidades 

de aprendizaje. 

Domina las dificultades 

típicas del álgebra 

(simbolización, 
generalización, 

manipulación de 

símbolos). 

Ambos conocen las 
dinámicas de aprendizaje. 

Alejandra desde la 
experiencia de aula; Julian 

desde el conocimiento de 

errores frecuentes en 
álgebra. 
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Saber Competencia Etiqueta Alejandra Hernández Julian Robayo Semejanzas Diferencias 

Conocer Investigativa C – I 

Convierte sus vivencias 

en objeto de estudio; 

reflexiona sobre la lógica 
de aula y el aprendizaje. 

Reflexiona sobre 

dificultades disciplinarias 

y estrategias pedagógicas 
para mejorar. 

Los dos investigan su 

práctica. 

Alejandra lo enfoca en la 

naturaleza del 
aprendizaje; Julian en la 

disciplina y rol de director 

de curso. 

Hacer Comunicativa P – Cm 

Dirige las discusiones 
grupales; utiliza historias 

para motivar; juega con el 

diálogo. 

Explica de manera clara y 
personalizada. Fomenta 

que sus estudiantes 

expliquen entre pares.  

Coinciden en potenciar el 

aprendizaje colaborativo 
y la comunicación. 

Alejandra usa narrativas; 

Julian claridad y apoyo 
entre pares. 

Hacer Pedagógica P – Pe 

Usa materiales concretos, 

imágenes, emuladores y 
experiencias 

multisensoriales. 

Recurre a analogías 
(balanza, frutas), 

representaciones 

pictóricas, álgebra tiles y 

conexiones con física. 

Ambos emplean el 

aprendizaje significativo 
hacia la progresión de lo 

concreto a lo abstracto 

Alejandra lo cultural y 

artístico; Julian lo 
interdisciplinar y 

estructurado. 

Hacer Investigativa P – I 
Observa reacciones de 
estudiantes y reflexiona 

en tiempo real. 

Reflexiona sobre 

respuestas y ajusta 

preguntas para desafiar 
más a los estudiantes. 

Los dos investigan 

durante la clase. 

Alejandra se enfoca en 

gestos y reacciones; Julian 

en el nivel de 
razonamiento. 

Hacer Tecnológica P – T 

Uso de videobeam, 

imágenes y emulador de 
piano. 

Uso de software 

educativo, simuladores, 
videotutoriales. 

Ambos integran TIC 

como apoyo didáctico. 

Alejandra con recursos 

sencillos y 

multisensoriales; Julian 
con herramientas más 

estructuradas y variadas. 

Hacer Gestión P – G 

Toma decisiones rápidas 

en aula (cambiar a trabajo 
colaborativo); gestiona 

desorden inicial. 

Equilibra tiempos, 
recursos y atención 

individualizada; planifica 

actividades lúdicas y 
progresivas. 

Ambos gestionan 

eficazmente el aula y los 

recursos. 

Alejandra más reactiva al 

imprevisto; Julian más 

planificado y estratégico. 

 

Siguiendo con el orden del capítulo, se presenta la interpretación crítica del análisis y de la 

síntesis realizada por cada uno de los profesores. Primero, se presenta la interpretación sobre el 

proceso de refiguración de la profesora Alejandra Hernández. 

4.6 Interpretación crítica de la sistematización de la experiencia desde la 

perspectiva de la profesora Alejandra Hernández 

La fase de interpretación crítica en el proceso de investigación se convierte en un momento 

para detenerse y reconocer con calma los cambios que han marcado la identidad del profesor de 

álgebra escolar a lo largo de la MDM. No se trata únicamente de enumerar transformaciones, sino 

de escuchar lo que dicen las narrativas, los diarios de campo y las síntesis construidas en el camino. 

Aquí están, entonces, las huellas de cómo el saber ser, el saber hacer y el saber conocer se fueron 

resignificando, entretejiendo y condensando en diálogo con las competencias TIC. Desde tal 

concepto, entonces, surge una primera pregunta: ¿deberían abordarse todos los atributos 

identificados en la sistematización? 
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La experiencia deja en claro que no, no todos tienen la misma relevancia y centralidad en 

cada etapa. Algunos se tornan centrales, porque responden directamente a lo que exige la práctica 

y solicita la institución. Otros, en cambio, quedan atrás, sin significado en lo inmediato. Por lo 

tanto, la refiguración docente implica una selección y profundización de competencias, no una 

acumulación simultánea.  

Para la docente de álgebra escolar, ello implicó un fortalecimiento de aquello con lo que 

ya contaba, con la certeza de que habrá nuevos desafíos que le permitirán seguir creciendo. Esa 

idea lleva a una segunda pregunta entonces: ¿qué atributos querríamos incorporar y cómo hacerlo? 

En esto, debe destacarse la capacidad de asimilar lo inesperado y de comprender las dificultades 

que sus estudiantes enfrentan en el pasaje de la aritmética al álgebra. Esa competencia está presente 

en la forma de trabajar con los errores propios y ajenos. Pero la docente también reconoce que 

prefiere explorar oportunidades y posibilidades usando las TIC y fortalecer la competencia 

comunicativa, comunicándose con su audiencia objetiva de distinta forma.  

Otra inquietud cobra fuerza: ¿por qué algunos seminarios de la maestría, por ejemplo, no 

generaron un efecto significativo? La respuesta es simple. No todos los ejes temáticos abordados 

resuenan de igual forma en cada profesor. Algunos se manifiestan como urgentes e ineludibles, 

mientras que otros esperan el contexto adecuado. Y ello se traduce en estar atentos al proceso, 

marcado por la experiencia y la contingencia. 

Por otro lado, en los diarios de campo, se notó una expresión de la experiencia, que tocó 

en profundidad a las percepciones y dio paso a la sistematización. La profesora narró desde la 

implicación, desde la emoción y desde la vivencia diaria del aula. Así, el saber ser quedó reflejado 

en la forma de escuchar y atender a los estudiantes, así como a sus necesidades; el saber hacer, en 

la creatividad pedagógica empleada y la adaptación metodológica para compartir un saber; y el 

saber conocer, en la lectura de patrones y errores propios y ajenos, unidos a enfoques teóricos, 

sistemáticos, que sustentaron toda esa reflexión. De este modo, la identidad se continúa 

refigurando como un entramado vivo, activo, que se renueva y replantea tras cada jornada 

compartida. 

Lo anterior, lleva a las competencias TIC para el desarrollo profesoral, las que atravesaron 

ese viaje de transformación con lógica propia para todas ellas. Así, la competencia comunicativa 

permitió utilizar distintos lenguajes en la enseñanza del álgebra, oral, escrito, gráfico y digital. La 
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competencia pedagógica permitió diseñar y definir la forma de trabajo en el aula, condición 

esencial para una enseñanza inclusiva del álgebra. La competencia de gestión permitió organizar 

proyectos, establecer lazos con otras áreas del saber y poner en práctica ideas de manera 

colaborativa. La competencia investigativa permitió pasar de la observación a la reflexión y, desde 

allí, a la formulación de teorías propias, adecuadas y necesarias.  La competencia tecnológica 

permitió avanzar en el uso crítico de herramientas digitales, sin convertirlas en finalidades en sí, 

sino en medios necesarios para explorar y proponer. En la sistematización de su experiencia se 

puede apreciar que esas competencias no emergieron de la nada, sino que fueron creciendo, se 

fueron ampliando, probaron otros sistemas para poder encontrar la satisfacción en la práctica. 

Todo esto evidencia que la identidad docente no se transforma de golpe, sino que 

evoluciona lentamente, alimentada por la biografía personal, las experiencias de aula y las lecturas 

teóricas. La maestría le permitió comprender a la profesora que su identidad no es estática, sino 

que se construye en el vaivén entre lo planificado y lo inesperado, entre la intención y lo que 

emerge en el encuentro con los estudiantes. Así, la refiguración se percibió encaminada hacia una 

práctica más reflexiva y crítica que fortalece la dimensión humana y ética de enseñar. 

Pensando en el futuro, la profesora sabe que su interés no estará en adquirir más atributos, 

sino en profundizar en aquellos que ya cultiva, construyéndolos con paciencia y compromiso. Su 

refiguración permanece abierta, entonces, porque la identidad docente está en construcción, 

renovándose en cada clase, en cada error que deviene en aprendizaje, en cada recurso tecnológico 

utilizado de forma significativa.  

Las facultades críticas de esta interpretación muestran, entonces, que lo valioso no es la 

cantidad de atributos sino la manera en que todos ellos se resignifican para ser parte de una práctica 

reflexiva, crítica y humana. La identidad docente, finalmente, se ha configurado como un tejido 

vivo y dialógico de saber ser, hacer y conocer con las competencias TIC y las experiencias de aula. 

Cada narrativa, cada bitácora y cada reflexión, en ese sentido, son testimonios de una 

transformación que no concluyen, sino que se renuevan en la práctica. 

A continuación, se presenta la interpretación crítica del proceso de la refiguración de los 

atributos del profesor Julian Robayo, a la luz del análisis y de la síntesis presentada en este capítulo. 
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4.7 Interpretación crítica de la sistematización de la experiencia desde la 

perspectiva del profesor Julian Robayo. 

El profesor Julian concibe a la experiencia de sistematización en la Maestría en Docencia 

de las Matemáticas en un espacio privilegiado para la refiguración de la identidad del profesor de 

álgebra escolar. Este proceso implica confrontar las vivencias consignadas en los diarios de campo, 

las evocaciones de la narrativa autobiográfica y los análisis teóricos con preguntas que interpelan 

la propia práctica.  

En este sentido, se consideran los siguientes interrogantes como guía en el ejercicio de la 

reflexión y exposición de tensiones donde el profesor se reconoce a sí mismo como objeto y sujeto 

de la investigación y de transformación: ¿Es necesario considerar todos los atributos categorizados 

en las cláusulas? ¿Cuáles de los atributos planteados en la teoría resultan más relevantes para el 

futuro cercano? ¿Por qué algunos seminarios no tuvieron el mismo impacto? ¿Por qué el saber ser, 

el saber hacer y el saber conocer se manifestaron en los diarios de campo de la forma en que lo 

hicieron?  

No es necesario abarcar todos los atributos categorizados en las cláusulas, dado que cada 

competencia TIC en diálogo con alguno de los saberes, se manifiesta en momentos distintos según 

el singular de cada práctica. Del mismo modo, hay aspectos qué conviene fortalecer, entre ellos, 

consolidar la claridad comunicativa del saber hacer, profundizar la actitud crítica ante la tecnología 

en el saber ser o ampliar el conocimiento de las plataformas digitales en el saber conocer. 

También se entiende por qué algunos seminarios no tuvieron el mismo impacto. En el 

primer semestre, el seminario Profundización en matemáticas elementales, centrado en el ámbito 

del saber no fue relevante para la noción de objeto de investigación del profesor. Para este 

momento, se encontraba realizando el proceso de catarsis y de autorreconocimiento desde el 

seminario Aproximación narrativa a la experiencia profesional, lo que pudo acontecer como 

consecuencia ubicar este seminario en un segundo plano, quedando opacada la buena 

intencionalidad de formación propuesta por el docente a cargo.  

Para el segundo semestre de la formación, el profesor ya se encontraba definiendo su objeto 

de estudio y ejes de sistematización, de tal forma que aquellos que no lograron articular de manera 

explícita las competencias TIC con los tres saberes carecieron de resonancia inmediata en la 
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práctica. Por ejemplo, el seminario Intersubjetividad fue muy rico en términos de teorías 

didácticas; sin embargo, la didáctica y gestión de la clase que mostró la profesora encargada no 

sirvieron como motivación para el profesor, o estaban descentradas de su interés investigativo.  

Siguiendo la línea, en el tercer semestre no se menciona en el impacto en su formación el 

seminario Elementos de la matemática crítica porque el profesor no se siente identificado con las 

características de esta corriente; más bien, se ubica dentro del marco del humanismo y del 

constructivismo. Por último, el seminario Matemáticas e Interdisciplinariedad, si bien se pudo 

haber relacionado con la experiencia que tuvo el profesor con la enseñanza de la función cuadrática 

con los estudiantes de grado noveno, no se ubica en la matriz del impacto debido a la temporalidad 

en la cual fue estudiado. Para este tiempo, el profesor ya tenía claro su interés investigativo; aunque 

las propuestas de trabajo interdisciplinar que sugirió el profesor encargado fueron llamativas, 

distaban de la práctica del álgebra escolar, razón por la cual, el profesor tomó la decisión de no 

considerarlo. 

En resumen, no todos los seminarios de la maestría tuvieron el mismo impacto en la 

refiguración de los atributos, lo cual se explica por la relevancia percibida, por la manera como 

fueron vividos y por las necesidades del momento. Los seminarios cuyos temas fueron 

relacionados con la tarea específica de la enseñanza escolar de álgebra, o con integrar las TIC en 

la enseñanza, resonaron inmediatamente en la práctica, ya que el profesor aportó la propuesta 

directa para llevarse al aula. Finalmente, los otros quedaron como insumos latentes que quizás 

adquieran más sentido en el futuro cercano, e incluso al hacer algún pensamiento o al grado en 

otro sistema matemático. Pero lógicamente, ello no desvaloriza los seminarios en sí mismos, sino 

reconoce que el aprendizaje docente es abiertamente unitivo sobre la voluntad personal, el contexto 

escolar y las tensiones emocionales y cognitivas de nuestra práctica. 

Respecto a los reportes de los diarios de campo, se explica porque el saber ser, hacer y 

conocer se manifestaron en ellas. Se pudo evidenciar el protagonismo de las competencias TIC 

para el desarrollo profesional, junto con alguna de las tres dimensiones del saber en la práctica del 

profesor, según lo permitió la experiencia vivida. Se pueden ver unas con más fuerza que otras en 

función de las necesidades de aprendizaje estudiantes, los contenidos y procesos que se buscaban 

desarrollar, los recursos disponibles para la enseñanza y las decisiones del profesor en torno a la 

gestión de su clase. 
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En estos diarios de campo, el énfasis en el saber ser se explica por la constante necesidad 

de generar ambientes de confianza y de atender la dimensión socioafectiva, sobre todo cuando se 

trabaja con estudiantes en inclusión o con grupos que cuentan con antecedentes de indisciplina. El 

saber hacer se expresó en la creatividad metodológica como, por ejemplo, recurrir a analogías, 

modificar el contrato didáctico, introducir el Álgebra de Baldor cuando el texto guía generaba 

frustración, articular el álgebra con contextos de física, diseñar actividades lúdicas como la lotería 

de productos notables. El saber conocer aparece con mayor fuerza en las reflexiones posteriores: 

al analizar los errores comunes en la resolución de ecuaciones, al interpretar los debates 

estudiantiles sobre el vértice de la parábola o al conectar representaciones geométricas y 

simbólicas.  

La forma en que estos saberes se expresaron obedece a la tensión entre las necesidades de 

aprendizaje de los estudiantes y la reflexión post acción que realiza el profesor para suplirlas. En 

el momento de la clase predomina el hacer y el ser, mientras que el conocer se despliega cuando 

el profesor revisa lo sucedido y resignifica la experiencia. 

La narrativa autobiográfica confirma que la identidad del profesor de álgebra escolar se 

refigura a lo largo del tiempo histórico, educativo y biográfico. El sueño de la infancia de ser 

profesor se confrontó con las tensiones del primer año laboral, las dudas, las críticas y la exigencia 

de mantener la disciplina. La maestría abrió un espacio de memoria y de reencuentro con esa 

vocación, en el que las experiencias interdisciplinares, el uso de tecnologías y la reflexión sobre la 

evaluación permitieron resignificar su práctica.  

La identidad refigurada se ve empodera por un compromiso ético, por la capacidad de 

innovar, por la disposición de reflexionar sobre lo vivido y por la habilidad de dialogar con lo 

inesperado. La alteridad, la exterioridad, la reflexividad y la transformación, desde la teoría de la 

experiencia de Larrosa, emergen en la narrativa y en los diarios de campo, adecuadamente 

orientadas. La identidad docente se construye en diálogo con lo otro, con lo que sorprende, con lo 

que desafía, con lo que se obliga a repensarse a sí mismo.  

La actitud frente a los atributos valida la necesidad de seguir consolidando los ya 

adquiridos. La empatía, la claridad comunicativa, la creatividad en metodología, la capacidad 

reflexiva es esenciales en la práctica tal como se percibe en los diarios de campo y en su narrativa 

autobiográfica. 
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Al revisar los atributos identificados en las cláusulas para confrontarlas hacia las 

experiencias reportadas, llevó a la conclusión de que no se pueden, ni es necesario considerar todas 

al mismo tiempo. La experiencia de la práctica fuente muestra que algunos aparecen con mayor 

intensidad que otros según lo demandado. Las competencias comunicativas y pedagógicas se 

lucieron en los diarios de campo, en tanto en los requerimientos del momento primaba escuchar 

sus inquietudes, repetir con paciencia, crear un lugar de confianza, fundar el conocimiento en lo 

concreto de su realidad y significativa para ellos. En cambio, la gestión en espacios 

extracurriculares o la competencia investigativa no se presenciaron con la misma intensidad, 

aunque sí lo hicieron en los procesos de autoevaluación y reflexión posterior.  

Pretender el hecho de que se abarcan todos los atributos a la vez implicaría un desgaste 

innecesario; se puede proponer, entonces, que la identidad docente se consolida cuando se eligen 

aquellos atributos que entran en relación con la práctica, sin prescindir de que otros puedan ocupar 

el lugar estratégico que el trabajo con estos los haya ubicado.  

El saber del profesor de álgebra escolar presentado en el capítulo 1, enriquecido por Serres, 

Cacho, Larrosa y otros autores, alza un conjunto de atributos deseables y moldeables por los 

caminos que el profesor va a transitar y explorar. Entre estos, destacan el saber ser relacionado con 

la competencia tecnológica, el saber conocer vinculado a las competencias tecnológica, 

comunicativa y de gestión, y el saber hacer en la dimensión pedagógica que integra recursos 

digitales. 

No se trata de considerar a las tecnologías como un complemento más para la enseñanza 

del álgebra escolar, sino de tener una actitud ética y crítica en su integración, asumiendo que las 

herramientas digitales pueden cambiar la enseñanza y permitir un aprendizaje distinto. El profesor 

plantea que más allá de la idea de adquirir un conjunto de atributos, la intencionalidad del ejercicio 

reflexivo está orientado a pulir los que ya tiene, de hacerlos crecer en el día a día y de flexibilizar 

en la adquisición de otros nuevos, según lo requiera su práctica. La experiencia con GeoGebra, 

Algebra Tiles, con los pictogramas e incluso con la Inteligencia Artificial muestran que la 

apropiación tecnológica no es intervención instrumental, sino que implica saber de los 

fundamentos, poder planificar teniendo un sentido pedagógico y mantener una actitud abierta al 

aprendizaje. 



129 

 

Para la reflexión futura, una nueva pregunta surge para permitir profundizar esta relación: 

¿cómo reconocer el propio saber conocer en sus características de competencia comunicativa, 

tecnológica y de gestión, teniendo en cuenta que estar para sostener y proyectar el hacer de 

competencia vinculado a ella? Esta pregunta abre la posibilidad de pensar cómo el conocer 

conceptualmente las competencias TIC se ponen en la acción en la práctica pedagógica del 

profesor.  

La experiencia de la maestría permitió reconocer que la refiguración de la identidad del 

profesor de álgebra escolar es un proceso de constante tránsito y reflexión. No todos los atributos 

mencionados desde las cláusulas se deben desarrollar al mismo tiempo, ni todos los seminarios 

tuvieron el mismo impacto en este trayecto, ni el saber ser, hacer y conocer se expresaron igual en 

cada experiencia. La integración de las TIC abre nuevos desafíos y posibilidades, siempre que se 

mantenga una actitud ética y crítica. Y la decisión de pulir atributos antes que acumularlos 

indiscriminadamente es una muestra de madurez profesional, porque reconoce que el desarrollo 

docente no es lineal ni cuantitativo, sino cualitativo, situado y reflexivo. 

Finalmente, la interpretación crítica de la experiencia muestra, en definitiva, que el profesor 

de álgebra escolar se reconoce como un sujeto en movimiento, en constante refiguración, que se 

reconstruye en diálogo con sus estudiantes, con sus colegas, con la teoría y con la tecnología. Así 

las cosas, el profesor Julian reconoce que en su práctica busca generar ambientes de confianza, 

diseñar experiencias significativas, integrar recursos digitales, pero con sentido pedagógico y 

reflexionar sobre lo vivido para mejorar. Además, la maestría más allá de haber sido un espacio 

de aprendizaje académico, fue el escenario donde se dio la oportunidad para resignificar su 

identidad, para reencontrarse con su vocación y para proyectarse como un profesor que se 

reconstruye cada día en el aula. 

En resumen, por un lado la profesora Alejandra enfatiza la experiencia vivida como fuente 

de identidad, privilegiando la reflexividad emocional y la articulación con Larrosa y Cacho. Su 

análisis tiende a lo biográfico y ético, mostrando cómo la afectación personal conduce a una 

transformación en el saber ser docente. 

Por otro lado, el profesor Julian, centra su análisis en los atributos profesionales y 

didácticos, apoyándose con más fuerza en Serres y el MEN (competencias TIC). Su énfasis está 

en el saber hacer y en la innovación pedagógica. Es decir, la profesora Alejandra está centrada en 
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la dimensión identitaria; mientras que el profesor Julian se inclina hacia la dimensión profesional 

y tecnológica del profesor de álgebra. 
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Capítulo 5. Los puntos de llegada 

En este punto del proceso, sentimos la necesidad de mirar hacia atrás detenidamente y 

reconocer todo lo que, en el camino, nos sucedió. De alguna manera, este capítulo representa el 

final de un proceso de investigación, reflexión y transformación que nos ha permitido reconocer 

nuestra refiguración de la identidad como profesores de álgebra escolar, a la luz del viaje marcado 

por el análisis y sistematización de nuestra práctica y nuestras experiencias en la MDM. 

De esta manera, reunimos aprendizajes, logros, tensiones y hallazgos que configuraron 

nuestro desarrollo como profesores de álgebra escolar. Más allá de ser un punto final, este capítulo 

es la síntesis de un tránsito, la voz construida colectivamente de dos maestros que, en la narración 

mediante escritura, la reflexión y la experiencia encontraron una forma de seguir aprendiendo y 

enseñando. 

5.1 Nivel de alcance de los objetivos propuestos 

En este proceso investigativo, conseguimos cumplir con el objetivo general de este trabajo 

de grado: reflexionar en torno a la experiencia vivida en la MDM y en nuestra práctica profesional 

de los años 2024 y 2025 con el fin de caracterizar la refiguración de nuestra identidad como 

profesores de álgebra escolar, mediante la sistematización de la experiencia. Las prácticas 

sistematizadas, las narrativas autobiográficas y el diálogo continuo entre la teoría y la experiencia 

nos permitieron comprender la refiguración de nuestra identidad docente como el resultado de 

encuentros entre la experiencia vivida, lo pensado y lo enseñado.  

Respecto al primer objetivo específico: recurrir a la sistematización de la experiencia para 

refigurar nuestra identidad como profesores de álgebra escolar, desde las tres dimensiones del ser, 

del saber y el hacer, consideramos lo siguiente. En el ser, reconocemos la sensibilidad, la empatía 

y la reflexión como fundamentos de nuestra acción docente. En el saber, construimos una visión 

más amplia del álgebra escolar como lenguaje del pensamiento que articula lo simbólico concreto 

y lo cotidiano. En el hacer, refigurarnos como profesores que integran estrategias pedagógicas 

innovadoras, recursos tecnológicos y metodologías activas para favorecer la autonomía y 

comprensión de nuestros estudiantes. 

En el segundo objetivo específico: sistematizar la experiencia para dar voz a esa identidad, 

consideramos que al narrar nuestras experiencias logramos reconocernos como sujetos capaces de 



132 

 

reflexionar considerando los elementos de la experiencia de Larrosa, con el fin de lograr reconocer 

y pulir nuestras habilidades como profesores. En este proceso, fue vital para reconocer entre 

nuestros atributos, las competencias TIC para el desarrollo profesoral, propuestos por el MEN 

(2013), así como su integración con las dimensiones del saber ser, saber conocer y saber hacer, lo 

cual se discutirá más adelante en las conclusiones de naturaleza práctica. 

5.2 Conclusiones de naturaleza prácticas (desarrollo profesional, práctica profesional, 

saber pedagógico): 

Desde el desarrollo profesional, la sistematización de la experiencia implicó un ejercicio 

continuo de autoconocimiento y de refiguración del sentido de ser profesores de álgebra escolar. 

Nuestra formación en la MDM nos ayudó a fortalecer la autonomía pedagógica al reconocer el 

valor formativo del error y a transformar nuestra percepción sobre la enseñanza – aprendizaje del 

álgebra escolar, nutriéndola con una práctica del sentido, la experiencia y la emoción.  

Para nuestra actividad profesional, las competencias TIC también adquirieron un papel 

protagónico. Las herramientas digitales ofrecieron una rica posibilidad de visualización, 

simulación y comunicación que ampliaron el horizonte de la enseñanza algebraica. Integrarlas 

conscientemente en nuestras clases nos resulta posible diversificar los lenguajes de representación 

y conectar lo abstracto concreto en el sujeto que aprende, impulsando un aprendizaje significativo. 

Más aún, aprendimos a utilizar la tecnología como un puente para el diálogo, inclusión y 

creatividad.  

En este proceso, las competencias TIC para el desarrollo profesional docente, definidas por 

el MEN (2013) se volvieron un referente trascendental para la resignificación de nuestra práctica 

y el fortalecimiento de las dimensiones: el ser, el saber y el hacer, que describimos a continuación:  

Saber ser: en esta dimensión, pensar nuestra práctica desde las competencias comunicativa, 

pedagógica, investigativa y de gestión nos llevó a reforzar actitudes éticas y relacionales; ser 

profesor en la era digital supone relacionarse con respeto, empatía y trabajo colaborativo con 

mediación digital; reforzar la sensibilidad pedagógica hacia espacios virtuales; ser crítico a la 

información y gestionar espacios físicos y virtuales.  

Saber conocer: en esta dimensión, la competencia pedagógica, investigativa y de gestión 

nos dotaron de los fundamentos teóricos y metodológicos que nos posibilitaron integrar las TIC 
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en nuestra propuesta de enseñanza del álgebra; fuimos críticos hacia los recursos, seleccionamos 

aquellos que propiciaban el pensamiento matemático y diseñamos secuencias basadas en 

evidencias al articular la tecnología con los fines formativos 

Saber hacer: en esta dimensión, contemplamos en nuestra práctica la competencia 

comunicativa, pedagógica, investigativa, tecnológica y de gestión  aprender usos de plataformas, 

softwares algebraicos y ambientes digitales para favorecer la exploración y visualización de 

patrones, la evaluación en tiempo real y la autorregulación del aprendizaje; en la dimensión 

tecnológica, aprendimos habilidades operativas y creativas al hacer material interactivo y 

experiencias de aprendizaje activo; en la dimensión de la administración, aprendimos a organizar 

tiempo, recursos y espacios digitales con implicaciones formativas para la continuidad de nuestro 

acompañamiento en ambientes digitales.  

Esta integración de las competencias TIC nos permitió resignificar que la tecnología amplía 

nuestras posibilidades de comunicación, mediación y reflexión; así, las competencias TIC fueron 

extensivas a nuestra identidad profesional, ayudándonos a refigurarnos en profesores de álgebra 

escolar más humanos, críticos, innovadores y conscientes de nuestro papel como educadores del 

siglo XXI.  

Como ejemplo de lo anterior, podemos mencionar el diseño de materiales interactivos, la 

consideración de condiciones para la activación del aprendizaje mediante software educativo, en 

la organización de los tiempos y del aula física, así como la orientación al uso de los recursos y 

espacios de trabajo para poder acompañar de modo continuo a los estudiantes. 

Por último, el proceso de sistematización nos permitió reconocer la importancia reflexionar 

sobre la acción. Así, la práctica se convirtió en una fuente legítima de conocimiento y aprendimos 

a sistematizar desde nuestra propia experiencia. La escritura y el diálogo nos ayudó a darle forma 

a un conocimiento pedagógico vivo, situado y ético, que nace de las preguntas que surgen en el 

aula, pero se nutre de las relaciones que se tejen en él. 

5.3 Conclusiones de naturaleza teórica (desarrollo profesional, práctica profesional, 

saber pedagógico): 

Reafirmamos que la identidad docente es una construcción dinámica y narrativa. Los 

planteamientos de la temporalidad de Cacho (2004), la teoría de la experiencia de Larrosa (2009), 
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la primera mirada sobre la identidad del profesor de álgebra escolar desde Serres (2011) y las 

consideraciones que realiza el MEN (2013) sobre las competencias TIC del desarrollo profesoral 

de profesionales innovadores  en la educación del siglo XXI, fueron cruciales en la construcción 

de nuestra identidad docente, ya que nos permitió descubrir que han sido las experiencias, y sus 

formas de ser contadas y reflexionadas, los elementos que nos llevaron a pensarnos en la 

refiguración de nuestros atributos como profesores de álgebra escolar.  

De acuerdo con Cacho, la refiguración de nuestra identidad se produjo en la interacción 

entre esos tres tiempos: el histórico, considerando las condiciones de las instituciones educativas 

en las que laboramos; el educativo, donde tuvimos en cuenta los aportes de los espacios formativos 

de la MDM que nutrieron nuestro saber conocer e incentivaron a reflexionar y agenciar cambios 

sobre nuestro saber ser, conocer y hacer, siendo espacios invaluables donde tuvimos la oportunidad 

de reflexionar en la manera en cómo enseñamos álgebra en nuestras instituciones; y el biográfico, 

en el que se consideran los momentos memorables que nos llevaron a ser profesores de álgebra 

escolar.  

Además, Cacho enuncia que la identidad se construye en el diálogo con el otro, es decir, 

en la medida en que nos relacionamos con ese otro que no soy yo. A la luz del análisis, síntesis e 

interpretación crítica de nuestras experiencias nos pudimos dar cuenta del importante papel de la 

otredad en la transformación de nuestros atributos. Después de realizar este proceso de 

sistematización de la experiencia, nos concebimos como profesores éticos, empáticos, con 

destrezas en el manejo de las TIC, conscientes del papel de la emocionalidad de nuestros 

estudiantes en relación a la efectividad de su aprendizaje, hemos adquirido destreza para generar 

un ambiente de confianza, diálogo y respeto en nuestra aula de clase, para motivar a nuestros 

estudiantes hacia el aprendizaje del álgebra escolar, hemos reafirmado el papel importante de la 

reflexión post – acción, el cual nos fue enseñado desde las prácticas en la Licenciatura, hemos 

adquirido habilidades investigativas relacionadas con nuestro saber, hacer y conocer, convirtiendo 

nuestras vivencias como objetos de estudio en pro de nuestro desarrollo profesional y hemos 

mejorado en las habilidades relacionadas a la gestión; desde los tiempos de las actividades, la 

planificación de las actividades, los recursos empleados para el aprendizaje e inclusive, sobre 

nuestra regulación emocional. 
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Bajo la perspectiva de Larrosa aprendimos que reflexionar en torno a la alteridad, la 

exterioridad, la alineación, la reflexión, la subjetividad, la transformación, el pasaje y la pasión, de 

aquello que nos pasaba, nos afectaba, nos conmovía, nos desestabilizaba, fue el motor de la 

refiguración. Cada conflicto, resistencia o incertidumbre en el aula se convirtió en una oportunidad 

de transformación, mediante la narración de la experiencia vivida. Fue gracias a esta reflexión que 

logramos ubicar en cada bitácora los espacios de recomendaciones para futuras oportunidades de 

enseñanza; en reconocer cómo somos como profesores antes, durante y después de nuestra práctica 

en el aula; comenzamos a mapear características del saber ser, saber conocer y saber hacer 

enmarcadas como profesores de álgebra escolar; y conseguimos comprender cómo nuestra historia 

antes y durante la MDM ha logrado afectar nuestra concepción sobre nuestra identidad. 

Serres nos permitió entender la dificultad y la necesidad de apoyo de nuestros estudiantes 

en el aprendizaje del álgebra. A partir de nuestras prácticas, logramos constatar que la orientación 

hacia el desarrollo de los registros de representación, la reflexión sobre el error y la enseñanza del 

desarrollo del pensamiento y razonamiento algebraico que guíe a los estudiantes hacia la aplicación 

del álgebra escolar en contextos de la realidad o de la semirrealidad son cualidades que hacen al 

profesor de álgebra escolar. Entonces, la teoría se transforma en un espejo en donde mirar nuestras 

acciones y resignificarlas en donde el saber del profesor de álgebras escolar se ve potenciado 

también del análisis crítico de lo vivido. La teoría se nutre de la práctica reflexiva, configurando 

el motor de la refiguración de nuestra identidad. 

5.4 Aprendizajes obtenidos  

El ejercicio de la sistematización nos enseñó que el hecho de reflexionar sobre nuestra 

práctica debe ejercerse y comprenderse como la posibilidad de transformación de nuestra 

identidad. Aprendimos a realizar una mirada crítica retrospectiva desde el panorama de las 

experiencias sistematizadas, reflexionando en torno a eso que me pasa. Cada bitácora, cada 

diálogo, cada análisis se convirtieron en espacios de reencuentro con nosotros mismos, 

ubicándonos bien sea como protagonistas o investigadores de nuestro quehacer.  

Reconocimos el poder de la empatía, de la escucha activa, de la flexibilidad, como pilares 

de nuestra enseñanza. Comprendimos, también, que la integración a las TIC, considerando las 

competencias relacionadas al profesor innovador del siglo XXI, llevaron a una mejoría de las 

estrategias pedagógicas, de gestión, comunicativas, investigativas, y de integración tecnológica en 
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el aula, lo cual potenció el desarrollo del pensamiento y razonamiento algebraico en nuestros 

estudiantes. En particular, la competencia de gestión está presente en cada acto educativo que 

realizamos, pues en ella se develan componentes del saber ser (responsable e innovadores con el 

manejo del tiempo), del saber hacer (administración de los recursos didácticos) y del conocer 

(atención ante lo impredecible o lo no planeado, respuestas ante interrogantes o propuestas de los 

estudiantes sobre el concepto o proceso trabajado). 

Con relación a los aprendizajes adquiridos en la MDM que nos permitieron realizar la 

refiguración de nuestra identidad destacamos los momentos vividos en los seminarios de la MDM 

en los que nos invitaron a ubicar la lupa sobre nuestro ser y hacer, bien sea desde la construcción 

de nuestra autobiografía; desde la identificación de nuestro ser profesor por medio de los cuadernos 

de nuestros estudiantes; desde el estudio de la corporalidad y corporeidad docente; desde el diseño, 

ejecución y análisis de secuencias didácticas para la enseñanza de las funciones cuadráticas o de 

los productos notables, nos llevaron a fortalecer nuestra voz y a resignificar nuestra labor, al 

complementar o reafirmar nuestras actitudes y aptitudes como profesores, con aquellas que nos 

comunicaban o aseveraban nuestros pares. Lo anterior al cuestionarnos sobre: ¿Qué otros aspectos 

del saber, del hacer y del conocer están presentes o se transforman en el tiempo en un profesor de 

matemáticas escolares o cuáles otros podrían considerarse o están o estarían para el profesor de 

matemáticas durante la reflexión en la acción y práctica docente? ¿Cómo se podrían identificar 

dichos aspectos en la construcción y posterior análisis en los diarios de campo? 

Siguiendo con lo anterior, los saberes de la dimensión del saber conocer se fortalecieron 

con los seminarios de la MDM relacionados con la implementación de las TIC en la educación; 

con la consideración sobre la evaluación al servicio del aprendizaje, en pro de ser un complemento 

en el acto pedagógico; con el diseño e implementación de proyectos con los que se potencia el 

aprendizaje del álgebra escolar de los estudiantes.   Los seminarios abordados durante el proceso 

de formación, la influencia de los profesores del programa que abordaron la estructura de la MDM, 

la interlocución con los compañeros durante y después de los seminarios, las reflexiones entre 

nosotros los investigadores y los espacios de socialización de los avances en los trabajos de grado 

se convirtieron en el insumo para la refiguración de la identidad como profesores del álgebra 

escolar.  
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Por otro lado, la construcción de narrativas fue otro aprendizaje importante, por no decir, 

el más retador. Narrar lo vivido en nuestra praxis y en nuestra formación en la MDM nos permitió 

ver desde otro ángulo aquello que acontecimos; sentir las tensiones en nuestro quehacer y en 

nuestra refiguración del saber conocer y hacer al querer implementar estrategias didácticas no 

tradicionales en el aula; e inclusive, a realizar una reafirmación sobre nuestro deseo de ser 

profesores de álgebra, siendo un ejercicio de catarsis y resignificación. Finalmente, por medio de 

la sistematización de la experiencia entendimos que los acontecimientos sobre los cuales 

reflexionamos fueron fuente de conocimiento y, por lo tanto, una forma de realizar investigación. 

5.5 Recomendaciones y oportunidades para futuras investigaciones 

A la luz de este trabajo, motivamos al lector a continuar explorando la refiguración de la 

identidad docente a través de metodologías narrativas y de sistematización de experiencias, 

constituyendo así formas posibles de aproximarse a las experiencias que viven los profesores y 

reconocer a la docencia como un espacio de construcción subjetiva, ética y política.  

También queremos invitar a profundizar en el papel de las emociones y la afectividad en 

la enseñanza del álgebra, pues se trata de dimensiones que intervienen directamente en la 

motivación y el sentido del aprendizaje. Asimismo, a seguir investigando sobre la integración 

crítica de las competencias TIC del desarrollo profesoral en la enseñanza de las matemáticas, como 

una herramienta para fomentar la equidad, la creatividad y poder responder a los retos que nos 

acontecen como profesores del siglo XXI.  

Proponemos, en la medida de las posibilidades, que las instituciones educativas y de 

formación docente consideren a la sistematización como una forma legítima de producir 

conocimiento, capaz de incidir en las políticas educativas y visibilizar las voces genuinas de 

quienes habitamos el aula.  

Analizar de manera retrospectiva nos permitió ver que la refiguración de nuestra identidad 

como profesores de álgebra escolar fue un proceso en constante movimiento. Cada experiencia, 

cada lectura, cada clase y cada reflexión nos transformó, enseñándonos a nosotros mismos que la 

docencia es un horizonte de búsqueda. Al respecto, fueron las reflexiones de las experiencias con 

nuestros estudiantes, donde aprendimos que somos seres inacabados, vulnerables, creativos y 

humanos, en constante proceso de cambio. Por lo tanto, es posible que en otras experiencias de 
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aula salgan a la luz las interacciones entre las competencias TIC y las dimensiones del saber que 

no fueron vislumbradas en las experiencias de los diarios de campo.  

Por otro lado, esperamos que con el presente trabajo de grado hayamos logrado motivar a 

los profesores de álgebra escolar a que reflexionen sobre su actuar, por medio de los escenarios 

esperanzadores mostrados en pro de la renovación en la planeación; del desarrollo de las unidades 

didácticas; de la necesidad de cultivar e incrementar su potencial en tanto mejora sus habilidades 

tecnológicas, comunicativas, pedagógicas, de investigación y de gestión como profesores 

innovadores del siglo XXI;  de una posibilidad de catarsis y sanación emocional; e inclusive, de 

mejora en la interrelación con el ser que aprende.  

Respecto a los espacios de formación que conforman la MDM, vemos necesario y urgente 

la propuesta de un seminario enfocado en la semiótica y a la escritura desde la investigación 

narrativa. Fue para nosotros un gran reto el poder realizar la construcción de las narraciones y de 

los diarios de campo que consideramos para poder realizar el rastreo de la refiguración de nuestros 

atributos. Si bien el seminario Aproximación Narrativa de la Experiencia Profesional nos dio las 

primeras luces sobre la importancia de la narración de aquello que nos acontece en el aula, 

consideramos pertinente la creación de un espacio donde se oriente a los maestrantes en la 

construcción de los relatos narrativos, así como en la enseñanza de estrategias y/o técnicas de 

escritura de la narración autobiográfica para ser leída por otros. 

Para concluir, a la luz del este trayecto comprendemos que la enseñanza de procesos y 

razonamientos algebraicos se acompaña con la sensibilidad, la ética y la esperanza por parte 

nuestra como profesores. De esta manera los estudiantes nos entienden como profesores humanos 

y pueden abrirse hacia el aprendizaje de aquello que les deseamos enseñar. Este capítulo, lejos de 

ser un final, es una invitación a seguir construyendo sentido, a seguir pensándonos y a ejercer 

nuestra labor como profesores en las instituciones educativas con la pasión y apertura que el 

estudio sobre la sistematización de la experiencia de la práctica profesional, integrada con nuestra 

formación en la MDM efectivamente nos dejó. 

 



139 

 

Referencias 

Alsina, Á. (2019). Una mirada internacional a la educación matemática: Retos y oportunidades. Revista 

Iberoamericana de Educación Matemática, 58, 7-24. 

https://www.fisem.org/www/union/revistas/2019/58/Archivos/Union_058_03.pdf 

Cacho, M. (2004). Profesores, trayectoria e identidades. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, 

XXXIV (3), 69 - 111. 

Camargo, L. (2021). Estrategias cualitativas de investigación en educación matemática: Recursos para la 

captura de información y el análisis. Universidad de Antioquia y Universidad Pedagógica Nacional. 

Capella, C. (2013). Una propuesta para el estudio de la identidad con aportes del análisis 

narrativo. Psicoperspectivas, 12(2), 117-128. 

Carranza, S., y Cristancho, S. (2022). Pasajes narrativos de situaciones inesperadas en la práctica docente 

de profesores de matemáticas. (Tesis de maestría). Universidad Pedagógica Nacional, Bogotá. 

http://hdl.handle.net/20.500.12209/18247 

Carrillo-Yañez, J., Climent, N., y Montes, M. A. (2018). El desarrollo de la reflexión del profesorado de 

matemáticas: una mirada desde la práctica. Revista Latinoamericana de Investigación en Matemática 

Educativa, 21(1), 9-34. 

Chavarría, J. (2006). Teoría de las situaciones didácticas. Cuadernos de investigación y formación en 

educación matemática. 

Cribbs, J., & Utley, J. (2024). Exploring K--12 Mathematics Teachers' Identity and Beliefs About 

Mathematics and Teaching. Mathematics Teacher Education & Development, 26(1). 

Cuadrado A. R. (2019). Una reflexión en torno al diseño y desarrollo de ambientes de aprendizaje para el 

tránsito de la aritmética al álgebra. 

Doctorado Interinstitucional en Educación Sede UPN. (2022). Lección 10 de la Cátedra Doctoral 2022-1. 

YouTube. https://youtu.be/L5MFOd5417Y 

Espinosa, A. J. (2019). Formación de profesores de matemáticas: el caso de la licenciatura más antigua de 

Colombia. Praxis & Saber, 10(22), 45-70. 

Flores, L., Martínez, R., y Ubaldo, P. (2017). Tiro parabólico y su descripción algebraica en el bachillerato 

tecnológico. En L. A. Serna (Ed.), Acta Latinoamericana de Matemática Educativa (pp. 439-448). Comité 

Latinoamericano de Matemática Educativa. 

García Hernández, L. E., Treviño González, H. M., y Zúñiga Silva, L. (2020). Uso de tecnología informática 

en el aprendizaje del álgebra con números enteros. Revista Educación y Ciencia, (24), 50-65. 

González Alba, B., Blanco Morett, A. y Sánchez Mesa, F. (2020). Narrativas en la formación superior. 

Experiencias en el marco de un Proyecto de Innovación Educativa. Márgenes, Revista de Educación de la 

Universidad de Málaga, 1(3), 192-210. DOI: https://doi.org/10.24310/mgnmar.v1i3.9288 

Jara, O. (2018). La sistematización de experiencias: práctica y teoría para otros mundos posibles. Centro 

Internacional de Educación y Desarrollo Humano - CINDE. 

https://www.fisem.org/www/union/revistas/2019/58/Archivos/Union_058_03.pdf
http://hdl.handle.net/20.500.12209/18247
https://youtu.be/L5MFOd5417Y
https://doi.org/10.24310/mgnmar.v1i3.9288


140 

 

Larrosa, J. (2009). Experiencia y alteridad en educación. En E. J. (Eds.), Experiencia y alteridad en 

educación. (págs. 13 - 44). Homo Sapiens. 

https://www.dgeip.edu.uy/documentos/2018/ifs/dapg/materiales/Jorge_Larrosa_Experiencia_y_alteridad.

pdf 

Luna-Gijón, G., Nava-Cuahutle, A. A., & Martínez-Cantero, D. A. (2022). El diario de campo como 

herramienta formativa durante el proceso de aprendizaje en el diseño de información. Zincografía, 6(11), 

245-264. 

Ministerio de Educación Nacional. (2013). Competencias TIC para el desarrollo profesional docente. 

Ministerio de Educación Nacional. 

Misas, G. (2004). Educación matemática: Una mirada crítica y sociocultural. Universidad Pedagógica 

Nacional. 

Paredes Solano, Z., Iglesias Inojosa, M., & Ortiz Buitrago, J. (2015). Una aproximación a las causas de la 

repitencia académica en álgebra desde la perspectiva de los docentes. Revista Electrónica de Investigación 

Educativa, 17(1), 1–12. https://ve.scielo.org/scielo.php?pid=S1011-

22512015000100012&script=sci_arttext 

Polanco, A. C. (2019). Reflexión docente alrededor de una propuesta de enseñanza para promover el 

pensamiento algebraico. 

Ricce Salazar, C. R., Díaz Arévalo, B. M., y López Regalado, O. (2022). El aprendizaje colaborativo en la 

enseñanza de las matemáticas: Revisión sistemática. Acción y Reflexión Educativa, 1(48), 129–146. 

https://doi.org/10.48204/j.issn.2617-6121.2022.48.129-146 

Sacristán, A. I., y Martínez, C. (2019). El álgebra escolar como espacio de interacción y construcción 

colectiva de significados. Revista Latinoamericana de Investigación en Matemática Educativa, 22(1), 5-

28. 

Salazar-Amaya, C. (2021). ¿Qué aporta la investigación narrativa a los currículos de formación de 

profesores de matemáticas? Tecné, Episteme y Didaxis: TED (49), 107-122. 

https://doi.org/10.17227/ted.num-12375 

Santander Trigo, S., Gaeta González, M. L., y Martínez-Otero, V. (2020). Impacto de la regulación 

emocional en el aula: Un estudio con profesores españoles. Revista Interuniversitaria de Formación del 

Profesorado, 34(2), 225-246. 

Serres Voisin, Y. (2011). Iniciación del aprendizaje del álgebra y sus consecuencias para la enseñanza. 

Sapiens, 12(1), 122-142. 

Valenzuela García, M. (2018). Desarrollo del pensamiento algebraico en estudiantes de secundaria: 

Estrategias y representaciones pictóricas. (Tesis de maestría o doctoral no publicada). Universidad de 

Chile. https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/6537035.pdf 

Wolgemuth, J. R., & Agosto, V. (2019). Narrative research. In G. Ritzer & C. Rojek (Eds.), The Blackwell 

encyclopedia of sociology (pp. 1-4). John Wiley & Sons, Ltd. 

https://doi.org/10.1002/9781405165518.wbeos1244 

Zubiría Samper, J. de. (2006). Los modelos pedagógicos: Hacia una pedagogía dialogante. Editorial 

Magisterio. 

https://www.dgeip.edu.uy/documentos/2018/ifs/dapg/materiales/Jorge_Larrosa_Experiencia_y_alteridad.pdf
https://www.dgeip.edu.uy/documentos/2018/ifs/dapg/materiales/Jorge_Larrosa_Experiencia_y_alteridad.pdf
https://ve.scielo.org/scielo.php?pid=S1011-22512015000100012&script=sci_arttext
https://ve.scielo.org/scielo.php?pid=S1011-22512015000100012&script=sci_arttext
https://doi.org/10.48204/j.issn.2617-6121.2022.48.129-146
https://doi.org/10.17227/ted.num-12375
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/6537035.pdf
https://doi.org/10.1002/9781405165518.wbeos1244


141 

 

Anexos 

Tabla A1. Impacto en la identidad docente del profesor Alejandra Hernández en las sesiones de 

clase con los estudiantes de grado octavo  

Fecha 
Actividad y 

participantes 
Objetivo Contexto Resultados Observaciones y reflexiones 

M
ar

zo
 1

1
 d

e 
2
0
2
4

 

El diseño y la 

construcción de 

material concreto a 

partir de cuadrados y 

rectángulos de 

diferentes 

dimensiones y 

colores, utilizados 

como fichas para 

representar la 

resolución de 

ejercicios de 

multiplicación de un 

monomio por un 

binomio. 

Representar de manera 

visual procesos de 

adición, sustracción, 

multiplicación y la 

identificación de términos 

semejantes para facilitar la 

comprensión. 

Se prepararon diapositivas que 

simulaban posibles 

construcciones y que servirían de 

apoyo al momento de plantear los 

ejercicios de multiplicación de un 

monomio por un binomio. Estas 

se presentarían posteriormente, 

luego de dar el espacio de 

exploración, en el cual los 

estudiantes debían representar la 

resolución de los ejercicios 

utilizando el material concreto. 

Los estudiantes representaron los 

ejercicios con material concreto la 

multiplicación de un monomio 

por un binomio, por ejemplo, 

4(x+3) y surgieron diferentes 

estrategias. Algunos escribían los 

valores en las fichas y respetaban 

el color, otros omitían el color y se 

guiaban solo por forma y 

dimensión. 

Se generaron debates unos 

defendían que el color ayudaba a 

identificar términos semejantes, 

otros consideraban irrelevante el 

color frente a cantidad y 

dimensiones. 

Se hicieron referencias implícitas 

a la propiedad distributiva: el 4 

representaba cuatro veces x y 

cuatro veces 3, vinculándolo con 

(𝑥 + 3). 

Algunos estudiantes no llevaron 

material, lo que afectó la propuesta 

inicial. 

El material concreto generó 

expectación, conversaciones 

excesivas e indisciplina. 

Fue necesario pasar del trabajo 

individual al colaborativo para 

compartir recursos y discutir 

procedimientos. 

Los estudiantes llegaron al acuerdo 

de organizar las fichas respetando 

dimensiones, cantidades y colores, 

pero reconociendo que el color era 

indiferente si los términos 

semejantes quedaban identificados. 

Se fomentó la participación, el 

aprendizaje colaborativo y la 

construcción de significados 

compartidos sobre procesos 

algebraicos. 

Fecha Actividad y 

participantes 

Objetivo Contexto Resultados Observaciones y reflexiones 

A
b

ri
l 

8
 2

0
2

4
 

Trabajo con 

estudiantes de 

séptimo grado sobre 

regularidades y 

patrones y 

regularidades.  

Ejemplos numéricos 

y sonoros. 

Explorar y comprender 

patrones y regularidades, 

promoviendo el uso del 

lenguaje algebraico y un 

número generalizado. 

Se definieron los conceptos de 

patrón y regularidad. Se presentó 

una historia sobre culturas 

antiguas que observaban 

regularidades en la naturaleza, 

complementada con imágenes 

representativas. Además, se 

utilizó un emulador de piano para 

explorar patrones y regularidades 

sonoros, lo que permitió 

introducir nociones del lenguaje 

algebraico. 

Identificaron y registraron 

patrones y regularidades en 

diferentes contextos (numéricos y 

sonoros). 

 

Realizaron procesos de 

transnumeración y anticipación 

de la siguiente posición en los 

patrones presentados. 

 

Diferenciaron los conceptos de 

patrón y regularidad. 

 

Mostraron interés y sorpresa al 

predecir posiciones en los 

patrones. 

 

 

Los estudiantes mostraron interés y 

motivación al relacionar los 

patrones con situaciones concretas 

y musicales. 

 

La historia sobre culturas antiguas 

permitió contextualizar el 

aprendizaje y captar la atención de 

los estudiantes. 

 

La actividad con el piano facilitó la 

comprensión de patrones y 

regularidades de manera concreta y 

auditiva. 

 

Se exploró cuáles son los números 

triangulares. 

 

Observar la anticipación de 

posiciones y la verbalización de 

regularidades evidenció un 

desarrollo inicial de pensamiento 

algebraico y capacidad de 

generalización numérica. 

 

Las estrategias utilizadas 

favorecieron la participación y la 

construcción de significado por 

parte de los estudiantes. 
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Tabla A2. Impacto en la Identidad docente del profesor Alejandra Hernández, desde las primeras 

categorías de análisis 

Fecha Actividad y participantes Objetivo 
Atributos del 

profesor de álgebra 

Cómo soy como profesor de 

matemáticas antes, durante o 

después de dictar la clase 

Construcción del 

conocimiento del otro 

M
ar

zo
 1

1
 d

e 
2
0

2
4

 

Elaboración y construcción 

de material concreto 

(cuadrados y rectángulos de 

diferentes dimensiones y 

colores). 

Uso de diapositivas como 

apoyo visual. 

Participación de estudiantes 

en grupos, con orientación 

de la profesora. 

Representar visualmente la 

adición, sustracción, 

multiplicación y la 

identificación de términos 

semejantes. 

Facilitar la comprensión de 

expresiones algebraicas 

(ejemplo: producto de un 

monomio por un binomio). 

 

Flexibilidad y 

capacidad de 

adaptación frente a 

imprevistos. 

Promoción del trabajo 

colaborativo y la 

discusión matemática. 

Orientación hacia la 

comprensión 

conceptual. 

Antes: Planifico con intención 

pedagógica y didáctica, preparo 

materiales concretos y digitales. 

Durante: Identifico dificultades 

logísticas y de disciplina, adapto 

la estrategia hacia el trabajo 

grupal, acompaño los procesos 

valorando distintas 

representaciones. 

Después: Reflexiono y 

reconozco que la adaptación 

enriqueció la clase y fortaleció 

la construcción colectiva. 

Los estudiantes discutieron 

sobre el papel de los 

colores y formas en la 

identificación de términos 

semejantes. 

Argumentaron sobre la 

propiedad distributiva de 

manera implícita. 

Reconocieron que distintas 

representaciones 

corresponden a la misma 

expresión algebraica. 

Llegaron a acuerdos 

colectivos sobre 

organización de fichas y 

términos semejantes, 

logrando comprensión más 

profunda. 

A
b

ri
l 

8
 2

0
2

4
 

Clase con estudiantes de 

séptimo grado sobre 

patrones y regularidades. Se 

exploraron ejemplos 

numéricos y sonoros (nota 

DO y números 

triangulares). 

Explorar y comprender 

patrones y regularidades, 

promoviendo el uso del 

lenguaje algebraico y el 

desarrollo de la 

generalización numérica. 

Habilidad para 

vincular la música y la 

geometría con el 

álgebra. 

Creatividad para 

presentar ejemplos 

contextualizados y 

significativos. 

Antes: Planificación de la clase 

utilizando historias, imágenes y 

patrones sonoros. 
Durante: Orientar la 

exploración activa de los 

estudiantes, plantear preguntas 
que fomenten la reflexión y 

promover su participación. 

Después: Analizar y reflexionar 

sobre el aprendizaje de los 

estudiantes y su comprensión de 

los conceptos trabajados. 

Los estudiantes registraron 

patrones y regularidades en 

contextos numéricos y 

sonoros. 

Realizaron 

transnumeración y 

anticipación de posiciones. 

Diferenciaron entre patrón 

y regularidad. 

Los estudiantes 

comenzaron a comprender 

nociones básicas del 

lenguaje algebraico. 

 

Tabla A3. Impacto en la identidad docente del profesor Julian Robayo en las sesiones de clase 

con los estudiantes de grado octavo y noveno del Colegio Santa Teresita 

Fecha 
Actividad y 

participantes 
Objetivo Contexto Resultados Observaciones y reflexiones 

7
/0

3
/2

0
2
4
 

1) 

 

Conceptualización de 
polinomios 

algebraicos 

 
Estudiantes grado 

octavo, profesor Julian 

Identificar las 

características y 
representación 

simbólica de los 

polinomios algebraicos: 
términos algebraicos, 

expresiones algebraicas, 

grado absoluto y grado 
relativo de polinomios. 

Se están empezando a 

estudiar las bases del 
álgebra con este curso. 

  

Este curso tiene una 
particularidad, así como un 

gran reto: tres estudiantes 

de inclusión cuyo ritmo de 
aprendizaje es algo inferior 

a sus compañeros. 

 
Es un grupo en el que 

Los estudiantes de grado 

octavo aprendieron a 

caracterizar los diferentes 
tipos de polinomios según la 

cantidad de términos 

algebraicos, operaciones de 
suma y resta, y a hallar su 

grado absoluto o relativo.  

 
Continuaron desarrollando la 

habilidad de argumentación 

Puedo exigir con mayor nivel a 

los estudiantes de inclusión. Los 
tengo más presentes para el 

desarrollo de la clase, debido a 

que las preguntas que realizan 
ayudan al desarrollo de la clase 

y a que otros compañeros, sin 

alguna de estas características, 
también les queden claros los 

procesos trabajados. Los 

reconozco como seres muy 
capaces y comprometidos, e 
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percibo talento matemático 

por parte de varios 

estudiantes, pues sus 

participaciones son certeras 
y tienen facilidad de 

explicarle a sus 

compañeros. 

oral y escrita, mediante el 

aprendizaje colaborativo. 

inclusive, como un ejemplo del 

valor de la perseverancia. 

S
e
m

a
n

a
 1

1
 a

l 
1
5

 d
e 

m
a

rz
o
, 
2

0
2
4

 

2) 

 
Relaciones entre 

rectas: paralelismo, 
secantes, 

perpendicularidad 

 
Estudiantes grado 

noveno, profesor 

Julian 

Relacionar las 

representaciones gráfica 
y algebraica de las rectas 

paralelas, 

perpendiculares y 
secantes. 

En la sesión anterior les 
expliqué a los estudiantes la 

relación entre las 
representaciones gráfica y 

algebraica de las rectas, 

mediante ejemplos gráficos 
propuestos por el libro 

virtual. 

Disminución en la frecuencia 

de los errores asociados en la 

solución de ecuaciones 
lineales con una incógnita. 

  
Concordancia entre la 

representación gráfica y la 

analítica en las relaciones 
entre rectas. 

Es necesario dedicar tiempo 

para el correcto aprendizaje de 
la solución de ecuaciones 

lineales desde grado octavo, 
debido a que tener dominio 

sobre este proceso complejo es 

esencial para identificar la 
representación algebraica 

correcta de las relaciones entre 

rectas en el plano cartesiano. 

 

 
Reducción de términos 

semejantes 
 

Estudiantes grado 

octavo, profesor Julian 

Aplicar la suma y resta 
de polinomios 

algebraicos en 
situaciones matemáticas 

o de la semirrealidad 

Los estudiantes de grado 

octavo continúan con la 
construcción de las bases 

del álgebra. Ya identifican 
los tipos de polinomios, por 

lo tanto, había llegado el 

momento de que 
comenzaran a estudiar las 

operaciones básicas con 

términos algebraicos. 

Se evidenciaron dificultades 

en la modelación de los 

ejercicios y de las situaciones 
problema planteados por el 

libro guía de Santillana, razón 
por la cual se optó por 

introducir al curso el Álgebra 

de Baldor como texto 
auxiliar. 

Reafirmo la importancia de 

realizar contratos didácticos con 

los estudiantes para poder 

maximizar el desarrollo de los 

objetos matemáticos y 
promover la sensibilización 

para mejorar su aprendizaje, así 
como también la importancia de 

la realización de ejercicios 

básicos para que se familiaricen 
con los nuevos objetos en la 

transición de la aritmética al 

álgebra 

S
e
m

a
n

a
 1

1
 a

l 
1
8

 a
b

ri
l,

 2
0
2

4
 

3) 

 

Representación gráfica 

y algebraica de la 
función cuadrática 

 

Estudiantes grado 
noveno, profesor 

Julian 

Caracterizar los 

elementos analíticos y 

gráficos de la función 
cuadrática. 

Durante la semana de 

sustentación de planes de 

mejoramiento, los 
estudiantes exploraron las 

características de la función 

cuadrática como, por 

ejemplo, qué dice sobre la 

función los coeficientes a, b 

y c, cómo se interpreta el 
vértice en cuando a es 

negativa, cómo encontrar el 

vértice manera analítica, 
cómo encontrar el 

discriminante y la cantidad 

de soluciones reales o 
complejas. 

Se evidenció que los 
estudiantes son aprendices 

visuales, pues relacionaron la 

cantidad de soluciones de una 
función cuadrática con su 

representación gráfica.  

 

Los estudiantes establecieron 

debates donde argumentaron 

las conclusiones sobre las 
raíces reales (gráfico). 

Se evidenciaron dificultades 

en las operaciones implicadas 
en el cálculo del vértice y de 

las soluciones de manera 

analítica, en particular la 
suma algebraica de números 

racionales. 

El debate que tomó lugar en la 

clase en el momento de discutir 

sobre la naturaleza del vértice de 
la función cuadrática cuando 

está sobre el eje x, llevó al grupo 

de estudiantes a cuestionar los 
conceptos implicados (pareja 

ordenada, raíz real de una 

función), así como la veracidad 
de los ejemplos que se habían 

presentado en clase. por mi 

parte tuve que hacer de 
mediador de la discusión. 

S
e
m

a
n

a
 d

e
l 

2
2

 a
l 

2
6

 d
e
 a

b
r
il

, 
2
0
2

4
 

4) 

 

Productos notables: 
cuadrado de la suma y 

diferencia de 

binomios, empleando 
Álgebra Tiles 

 

Estudiantes grado 
octavo, profesor Julian  

Comprender el producto 

notable del cuadrado de 

la suma y la diferencia 
de un binomio. 

Los estudiantes de grado 
octavo comenzamos a 

estudiar los productos 

notables con la ayuda de 
Álgebra Tiles. Se realizaron 

las transiciones entre las 

representaciones verbal, 

geométrica y algebraica de 

los binomios al cuadrado y 

del producto de la suma por 
la diferencia. Los 

estudiantes tuvieron que 

construir las partes 
constitutivas de los 

cuadrados con colores y 

regla de tal forma que 
pudieran identificar los 

cuadrados y rectángulos 

determinados por las 
longitudes que formaban 

los cuadrados. 

Para el caso de la suma de 
binomios al cuadrado no 

tuvieron problema obteniendo 

las áreas, lo cual ayudó a que 
entendieran el proceder de la 

representación algebraica de 

su expansión. 
 

Por otro lado, la 

representación geométrica del 
cuadrado de la diferencia de 

los binomios generó 

dificultades en entender el 
proceso, razón por la cual 

decidí profundizar en la 

representación algebraica y 
luego, volver a abordar la 

geométrica. 

Se evidencia la agencia de los 
estudiantes al evocar de manera 

verbal comentarios como: 

“profe, la verdad le entiendo 
más con numeritos y letras 

porque ese rectángulo no lo 

entiendo”. Retomar la 
construcción geométrica luego 

de reforzar la algebraica fue una 

decisión afortunada y coherente 
al ritmo y estilo de aprendizaje 

de los estudiantes. 
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2

4
/0

2
/2

0
2

5
 

5) 

 

Reconocimiento de los 

términos y expresiones 

algebraicos a partir de 

representaciones 

pictóricas (frutas). 
 

Estudiantes grado 

octavo, profesor Julian 

Reconocer los 
componentes de los 

términos algebraicos y la 

clasificación de 
expresiones algebraicas 

según la cantidad de 

términos. 

Con la mayoría de los 

estudiantes se orientaban 
las sesiones de matemáticas 

en grado séptimo en el año 

lectivo 2024. Era un curso 
muy complicado para 

trabajar pues la indisciplina 

de la gran mayoría 
imposibilitaba el correcto 

desarrollo de las sesiones. 

Era mayor el tiempo que se 
dedicaba a corregir 

conductas, que al desarrollo 

del pensamiento 
matemático. Además, era el 

curso que tenía a cargo 

como director de grupo. 
 

Los estudiantes 

reconocieron las 
consecuencias hacia su 

formación por dicha 

conducta, razón por la cual 
se propusieron este año a no 

molestar tanto y atender a 

las clases. 
 

Les propuso como tarea 

imprimir una plantilla con 
diversas frutas para 

trivializar y concretizar el 

concepto de término 
algebraico. 

Los estudiantes vivieron con 

gusto la clase, pues 

mencionaban comentarios 

como "así con fruticas si 
entiendo", "¿profe, en serio 

esto es álgebra, porque está 

más fácil de lo que hacíamos 
el año pasado?", e inclusive 

preguntaron si en la 

evaluación del periodo les 
preguntaría con fruticas. 

 

A la luz de los apuntes de sus 
cuadernos y de sus apuntes 

verbales se evidencia que los 

estudiantes lograron 
reconocer los componentes de 

un término algebraico y a 

clasificar las expresiones 

algebraicas según la cantidad 

de términos.  

Hubo un estudiante que 
preguntó sobre el valor que 

debía tener una de las 

variables literales. 
 

Agradeciéndole la pregunta a 

el estudiante, se le felicitó por 
la observación y se realizó la 

precisión a los estudiantes 

sobre la diferencia del uso de 
la letra como variable y como 

incógnita. 

 
Por otro lado, hubo 

estudiantes que preguntaron 

si enseñaba con actividades 

similares a otros cursos el año 

pasado, a lo que respondí con 

una afirmación. 

El cambio radical de la actitud 

de los estudiantes de octavo de 

este año me da por un lado 
esperanza, ya que hubo varios 

momentos el año pasado en los 

que no quería dictarles clase 
debido a la convivencia del 

salón. 

  
Aunque los estudiantes desde el 

inicio de año se han relacionado 

en una sana convivencia, abordé 
esta experiencia porque la quise 

comparar con la Actividad 2) 

propuesta en este registro. 

Como fruto de la reflexión tras 

la experiencia, pude gestionar y 

orientar de una manera más 
eficiente esta actividad, guiando 

a los estudiantes en una 

construcción evolutiva de los 
conceptos y procesos 

algebraicos estudiados. A 

diferencia del año pasado, 
abordé primero varios ejemplos 

con la misma representación 

pictórica (ej. manzanas), para 
luego continuar con otras 

representaciones con el fin de 

transitar entre la representación 
pictórica y algebraica de los 

términos. 

 

Tabla A4.  Impacto en la Identidad docente del profesor Julian Robayo, desde las primeras 

categorías de análisis 

Fecha 
Actividad y 

participantes 
Objetivo Atributos del profesor de álgebra 

Cómo soy como profesor de 

matemáticas antes, durante o 

después de dictar la clase 

Construcción del 

conocimiento del otro 

7
/0

3
/2

0
2
4
 

1) 

 

Conceptualizaci

ón de 

polinomios 

algebraicos 
 

Estudiantes 

grado octavo, 
profesor Julian 

Identificar las 

características y 

representación 
simbólica de los 

polinomios 

algebraicos: 
términos 

algebraicos, 

expresiones 
algebraicas, grado 

absoluto y grado 

relativo de 
polinomios. 

Saber ser: mi actitud para con los 

estudiantes de inclusión muestra un 

profesor amable, paciente y 
comprensivo, capaz de entender las 

condiciones especiales de sus 

estudiantes. El hecho de orientar los 

procesos de estos estudiantes me 

relaja y trae paz. 

 
Saber hacer: orienté los procesos del 

aprendizaje de los estudiantes 

mediante las actividades propuestas 
por la plataforma digital. Permití 

que los estudiantes preguntaran y 

resolvieran los ejercicios 
propuestos. 

Durante la clase: reconozco las 

habilidades que tienen los 

estudiantes que están 

diagnosticados con un coeficiente 

intelectual menor a la media y 

reflexiono sobre el potencial que 
tienen para aprender, debido a su 

la dedicación y disciplina. Entre 

ellos mismos se pueden explicar y 
colaborar para aprender. 

Los estudiantes tienen gran 
habilidad para identificar sus 

habilidades, así como el deseo 

de querer ayudar con el 
aprendizaje de sus pares. Son un 

grupo muy colaborativo en el 

que se identifican semi 
comunidades o subgrupos de 

apoyo.  21 
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2) 

 

Relaciones entre 

rectas: 
paralelismo, 

secantes, 

perpendicularida
d 

 

Estudiantes 
grado noveno, 

profesor Julian 

Relacionar las 

representaciones 

gráfica y algebraica 
de las rectas 

paralelas, 

perpendiculares y 
secantes. 

Saber ser: explico con minuciosidad 

y paciencia al grupo y a cada 

estudiante que se me acercaba, bien 

fuera para despejar dudas o 
corroborar resultados. 

 

Saber hacer: distribuí correctamente 
los tiempos de la clase de tal forma 

que logré realizar una explicación a 

nivel de grupo y, aprovechando la 
cantidad de estudiantes, atención 

semipersonalizada. 

Durante la clase: soy un profesor 
que toma decisiones ágiles y 

afortunadas para poder intervenir 

en el desarrollo de los procesos 
lógicos del razonamiento que 

están implicados en la solución de 

ecuaciones y en el cálculo 
analítico de las pendientes de la 

recta. 

Los estudiantes adquieren 

disposición para manifestar sus 
inquietudes y respuestas que 

pueden o no ser acertadas. 

Gracias a las interacciones 
profesor - estudiante y 

estudiante - estudiante, se ha 

generado en el curso un 
ambiente de respeto y seguridad 

que promueve la participación 

de los estudiantes.  

 

 
Reducción de 

términos 

semejantes 
 

Estudiantes 

grado octavo, 
profesor Julian 

Aplicar la suma y 

resta de polinomios 
algebraicos en 

situaciones 

matemáticas o de la 
semirrealidad 

Saber ser: tengo facilidad para 

detectar las dificultades y errores en 
el aprendizaje de la suma y resta de 

términos algebraicos. 

  
Saber hacer: Escuchar a mis 

estudiantes para acordar trabajar con 

el libro auxiliar, antes de realizar los 
ejercicios que propone el libro guía. 

Después de la clase: para futuros 

cursos de álgebra de grado octavo 
que oriente, iniciaré con el 

tratamiento de ejercicios sencillos, 

de tal modo que los estudiantes se 
familiaricen con el concepto de 

términos semejantes. Luego, les 

presentaré propuestas de 
ejercicios o problemas de la 

semirrealidad en la que deban 

trabajar con perímetros y términos 
algebraicos. 

Los estudiantes tuvieron varias 

dificultades emergentes de 

vacíos en los saberes previos 
independientes al álgebra como, 

por ejemplo, en la noción de 

perímetro. El planteamiento de 
las sumas de los términos 

algebraicos era fundamental 

para poder realizar el ejercicio 
de asociación de términos 

semejantes. 
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3) 

 
Representación 

gráfica y 

algebraica de la 
función 

cuadrática 

 
Estudiantes 

grado noveno, 

profesor Julian 

Caracterizar los 

elementos analíticos 

y gráficos de la 
función cuadrática. 

Saber ser: poder cuestionar una 

afirmación me permitió ver que son 

personas críticas que pueden 
defender lo que consideran un saber 

correcto.  

 
En cierto sentido pude ver la 

naturaleza de cómo defiendo mis 

argumentos cuando me hacen 
preguntas de las temáticas que 

vemos. Fue una experiencia 

emocionante porque me dejó 
estupefacto, asombrado e 

impresionado por el nivel del 

lenguaje matemático y asociación 
entre los elementos representativos 

del pensamiento espacial manejados 

y su fenomenología. 
 

Saber hacer: fomentar un espacio 
para debatir las opiniones y 

construcción de saberes fue 

fructífero para todos. 
La selección de la situación 

problema para enmarcar la función 

cuadrática en un contexto físico fue 
certero y permitió la articulación 

interdisciplinar. 

Antes de clase: me sentía 

expectante respecto a las 
interacciones que iban a realizar 

mis estudiantes entre ellos, así 

como sobre las preguntas 
relacionadas con los procesos de 

graficación o visualización. Sentía 

que podía llamar su atención al 
emplear un Software como 

GeoGebra, el cual puede permitir 

entender propiedades de la 
función cuadrática (raíces, 

vértices como valores máximo o 

mínimo). 
 

Durante la clase: escuchar a mis 

estudiantes argumentando con 
fundamentos matemáticos sobre 

las soluciones reales o imaginarias 

de una función cuadrática y 
atender a las preguntas sobre la 

situación problema trabajada, me 

motiva a continuar pensando en 
preguntas que los lleve a 

cuestionarse y a aplicar sus 

saberes. 
 

Después de la clase: teniendo 
como referencia el debate 

realizado entre los estudiantes 

sobre la naturaleza de las raíces 

reales o imaginarias de la función 

cuadrática, vistas en su 

representación gráfica me lleva a 
pensar mejor las respuestas 

(mayor precisión en la teoría 

disciplinar) a las preguntas que me 
formulen, porque su nivel de 

razonamiento en el pensamiento 

variacional ha aumentado 
considerablemente.  

Mediante una serie de preguntas 
y solución a dudas e 

inquietudes, los estudiantes se 

están relacionando con los 
algoritmos involucrados en el 

análisis del vértice, de la 

discriminante y de las 
soluciones reales o complejas de 

la función cuadrática. 

 
Se evidencia la agencia y 

participación de los estudiantes 

en la medida en como buscan 
persuadir a sus pares sobre las 

respuestas fundamentadas en el 
análisis de la función 

cuadrática, enmarcadas en el 

movimiento parabólico. 
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Productos 
notables: 

cuadrado de la 

Comprender el 

producto notable del 

cuadrado de la suma 
y la diferencia de un 

binomio. 

Saber ser: la toma de conciencia y 
percepción hacia mis estudiantes 

para poder identificar cuando se 

entiende o no un proceso estudiado. 

Antes de la clase: en el momento 

de la planeación de la clase 

procuré reforzar primero las 
demostraciones gráficas para 

interiorizarlas y cuestionarme las 

Este grupo de estudiantes 

tuvieron su iniciación en el 

álgebra escolar con las 
representaciones algebraicas. 

Sin embargo, debido al proceso 
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suma y 

diferencia de 

binomios, 

empleando 
Álgebra Tiles 

 

Estudiantes 
grado octavo, 

profesor Julian  

 

Saber hacer: la habilidad de poder 

implementar estrategias que 

favorezcan el desarrollo de las 
competencias de formulación, 

interpretación y argumentación. 

Saber conocer: reconocimiento de 
deber ahondar más en el uso de 

álgebra tiles para la enseñanza de los 

productos notables 

interrogantes que pudieran surgir a 

mis estudiantes. 

 

Durante la clase: fue preocupante 
ver los rostros de confusión de mis 

estudiantes, puesto que desde que 

se trabajó con problemas de 
Pitágoras en donde se trabajaba 

con números irracionales no los 

había percibido desentendidos. 
 

Después de la clase: pienso en dos 

vías. Por un lado, en la 
importancia que tiene fomentar las 

relaciones entre las 

representaciones de los productos 
notables y en que procuraré 

trabajar con este grupo de 

estudiantes fuertemente la 

visualización cuando se trabaje 

con la unidad de geometría 

de formación anterior la 

habilidad de visualización es 

muy limitada, razón por la cual 

tuvieron dificultades en 
entender la representación 

geométrica del cuadrado de la 

diferencia de un binomio. 
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5) 

 

Reconocimiento 
de los términos y 

expresiones 

algebraicos a 
partir de 

representaciones 
pictóricas 

(frutas). 

 
Estudiantes 

grado octavo, 

profesor Julian 

Reconocer los 

componentes de los 
términos 

algebraicos y la 
clasificación de 

expresiones 

algebraicas según la 
cantidad de 

términos. 

Saber conocer: tengo mayor 
conocimiento sobre la didáctica de 

la introducción al álgebra escolar, 

gracias a la reflexión realizada tras 
la experiencia con el grupo de grado 

octavo del año anterior. El 

conocimiento sobre la letra como 
variable, incógnita, constante y 

fórmula fue suficiente para atender a 

las dudas de mis estudiantes 
relacionadas con su categorización. 

 

Saber hacer: la gestión de la clase 
desde su preparación en la 

planeación, el envío de las 

plantillas, los tiempos designados 
para que los estudiantes 

construyeran las representaciones 
pictóricas y realizaran el cambio 

representacional en el registro 

escrito, así como también en los 
momentos dedicados para la 

solución de dudas y propuesta de los 

diferentes polinomios trabajados fue 
acertada; sin embargo, reconozco el 

tiempo que los estudiantes dedican 

para decorar su material para futuras 
ocasiones. 

 

Saber ser: debido al cambio fortuito 

de la convivencia del curso, mejoró 

también la relación que tengo con 

ellos. Disfruté la vivencia y mis 
estudiantes también, se nutrió el 

entorno de la clase de emoción y 

gusto por aprender estos elementos 
de las bases del álgebra.  

Antes de la clase: estaba 
expectante para poder trabajar con 

mis estudiantes, pues ellos estaban 

muy emocionados para trabajar 
con la guía de pictogramas desde 

el día lunes 16 de septiembre que 

se las mostré. Visualicé cada uno 
de los términos que iba a 

proponerles, así como las frutas 

que utilizaríamos en cada 
situación. 

 

Durante la clase: me emocionó 
mucho la experiencia, pues vi a 

mis estudiantes disfrutar de la 

actividad. Sus rostros mostraban 
felicidad no solo al recortar, 

colorear y pegar las frutas que 

representaban los términos o 
expresiones propuestos; sino que 

además respondían acertadamente 

al cambio de representación de lo 
pictórico a lo algebraico. Percibí 

en mi manera de orientar la clase 
mayor seguridad, pues gracias a la 

reflexión que realicé sobre esta 

experiencia el año pasado, pulí la 
gestión de la misma. Este cambio 

positivo lo evidencié en las 

respuestas en varios niveles del 
pensamiento, según la taxonomía 

de Bloom. 

  
Después de la clase: siento que 

mejoré en la gestión de esta 

dinámica. Para la siguiente 

oportunidad, procuraré que los 

estudiantes lleven las fichas ya 

coloreadas, debido a que buena 
parte de la clase la dedicaron a 

decorar las frutas. Considero 

necesario proponer varios 
términos y expresiones 

algebraicas, en el que haya un 

mayor nivel de complejidad; claro 
que esto dependerá del desarrollo 

algebraico de los estudiantes que 

tenga para ese futuro posible 
momento. 

Me sentí empoderado y 

confiado en la gestión de la 
clase. Debido a que ya tenía 

experiencia con este material y 

considerando el hecho de que 
mis estudiantes de grado octavo 

de este año tienen una mejor 

actitud hacia el aprendizaje del 
álgebra, en comparación con las 

matemáticas que se estudiaron 

el año pasado, pude orientar los 
procesos individuales del 

cambio de registros escritos 

entre la representación pictórica 
hacia la algebraica de los 

términos y de la tipología de las 

expresiones algebraicas.  
 

Tener una buena relación con 
mis estudiantes es un aspecto 

clave para poder realizar una 

sesión de clase agradable y 
provechosa, en el que el 

conocimiento que construyen 

mis estudiantes se tome el 
protagonismo. Asimismo, tener 

seguridad en mi actuar pudo 

haber sido otro factor que 
favoreció el desarrollo de la 

clase, ya que reconozco que en 

el año pasado cuando realicé 

esta actividad con los 

estudiantes de grado octavo, me 

ponía nervioso ante la respuesta 
que pudieran tener mis 

estudiantes sobre las preguntas 

orientadoras que permiten 
comprender los términos 

algebraicos.   

 


