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RESUMEN

El presente trabajo de grado sistematiza la experiencia vivida durante mi formacién en la
Maestria en Docencia de las Matematicas que oferta la Universidad Pedagodgica Nacional. Al
iniciar este programa de posgrado, la dindmica académica y reflexiva me llevd a sentirme
distinta: con nuevas ideas, deseos de transformar mi practica en el aula y la necesidad de
repensar y reflexionar sobre lo que habia estado repitiendo durante afios en mi ejercicio

profesional.

A partir de vivir la experiencia, surge mi interés por entender ciertas dindmicas que
acontecen en determinadas situaciones profesionales, nombrandolas como ciclos de inercia
(periodos de estabilidad y repeticion) y ciclos dindmicos (momentos de cambio y apertura). El
propésito de esta investigacion es identificar, documentar y analizar las dindmicas que se
desarrollan en el aula y en mi trayectoria de vida profesional, mostrando cémo en los ciclos de
inercia y dinamicos se configuran algunas caracteristicas de mi identidad como profesora de

matematicas.

La investigacion se realizo utilizando un enfoque sistematico descrito en la metodologia
de sistematizacion de experiencias propuesta por Jara (2018). Se enriquecid con narrativas que
describen experiencias clave a lo largo del trayecto académico de la maestria. Este estudio
explora un enfoque analitico mediante la reflexion critica sobre las experiencias, reconociendo
estas como fendmenos profundamente personales y socialmente configurados en los que se
entrecruzan diversos significados de las précticas educativas, la comprension de estos

significados surge del analisis, sintesis e interpretacion critica.



Palabras clave: Sistematizacion de experiencias, ciclos de inercia, ciclos dinamicos,

identidad docente, narrativa autobiografica, practica pedagdgica, refiguracion.
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INTRODUCCION

En el ejercicio docente que vivencia el sujeto, se presenta una dicotomia entre las pautas
preestablecidas en el campo pedagogico y las innovaciones que surgen del mismo; es aqui donde
el maestro debe elegir su camino a seguir. No obstante, la identidad del profesor no debe
entenderse como un concepto estdtico e inmutable; muy por el contrario, debe surgir de una
construccion dindmica y constante que se desarrolla a partir de sus cavilaciones, reflexiones,

experiencias, contextos y trayectorias formativas.

Por lo anterior, cursar la Maestria en Docencia de la Matematica se transformo6 en un
momento decisivo de mi carrera. Mas alla de adquirir nuevos conocimientos académicos, me
enfrenté a una nueva realidad como docente que cuestiond mis rutinas y mis procesos diarios,
llevandome a comprender de forma distinta las dindmicas de ensefianza y aprendizaje que se
llevan a cabo en el aula. Durante este tiempo, me interes6 especialmente comprender periodos
que experimentaba en mi practica: los ciclos de inercia, que implican momentos de estabilidad y

repeticion, y los ciclos dinamicos, que representan momentos de apertura y transformacion.

A continuacidon se abordard la experiencia vivenciada, teniendo en cuenta que la
metodologia del trabajo se basa en la sistematizacion de experiencias, entendida segiin Jara
(2018) como un proceso critico y reflexivo que permite recuperar, ordenar y resignificar lo
vivido para generar aprendizajes y conocimientos. En adicion a esto, se hara uso de pasajes

narrativos como una estrategia de recuperacion del proceso vivido, ya que permite comprender el
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ejercicio docente como un acontecimiento subjetivo y social, permeado por emociones, saberes y

decisiones que van mas alla de una técnica o sistema repetitivo.

Metodolégicamente, de acuerdo con la propuesta asumida, cada pasaje narrativo en el
que se reconstruye parte de la experiencia tiene la siguiente estructura: la fuerza detonante (qué
causd el movimiento o la crisis); la evocacion de la inercia (las acciones en las que se
manifiestan una practica profesional en estado de inercia); el paso hacia un ciclo dindmico (las
acciones, actores y condiciones que promovieron el cambio); y, la reflexion/proyeccion (los
cambios perceptibles y los horizontes futuros). Este tipo de configuracién para los pasajes
narrativos hizo posible comprender a profundidad los ciclos de inercia y dindmicos de una forma
contextualizada. En estos relatos se reconoce a los personajes principales (estudiantes, docentes,
familias, instituciones), las situaciones fundamentales (evaluaciones, proyectos, seminarios y
experiencias formativas) y las caracteristicas de cada ciclo (origen, duracion, intensidad, formas

de manifestarse en el ser y en el saber hacer, asi como sus efectos).

La metodologia en el trabajo sigue la propuesta de Jara (2018), que se compone de cinco
momentos. El primero es el punto de partida, espacio en el que se sitiia y acota la experiencia; en
el segundo momento se presenta el plan de sistematizacién con los propositos, los ejes de la
investigacion y las fuentes de informacion; el tercer momento hace referencia a la reconstruccion
del proceso vivido mediante la construccion de doce pasajes narrativos; el cuarto capitulo consta
de tres apartados: analisis, sintesis e interpretacion critica que permiten identificar la refiguracion

de mi identidad.
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Este ejercicio también contempla la experiencia, desde una perspectiva interpretativa, tal
como sugiere Larrosa (2006), vista como “eso que me pasa”, lo que me afecta y me transforma.
La experiencia en este contexto no es solo un hecho neutro, sino mas bien un acontecimiento que
deja huella en el individuo, lo sacude e incita a la autorreflexion. Cuando comparto aspectos de
mi practica docente, no me limito a relatar de forma neutra los acontecimientos que me
sucedieron en la vida; también reconozco y contemplo aquellas situaciones que me impactaron,
me moldearon como docente, analizando los momentos de consistencia y cambio en mi

trayectoria.

Como resultados de este ejercicio de sistematizacion de la experiencia en la trayectoria de
formacion de la maestria, pude traer el pasado al presente, poner mi practica pedagdgica y
profesional sobre la mesa para volverla objeto de reflexion, analisis e interpretacion critica y
comprender mi identidad profesional de manera profunda para poder proyectarme. Durante el
proceso de refiguracion de mi identidad como docente vivido en la maestria, fue clave el
reconocimiento de las temporalidades en las trayectorias de formacién que describe
Cacho-Alfaro (2004), en tanto cada una de estas me permitio identificar rasgos de mi identidad
que se develan en distintas clausulas de los pasajes narrativos que dejan ver un ciclo dindmico o
de inercia en mi vida profesional. En el tiempo educativo aparecen parte de mis reflexiones,
interiorizaciones, emociones, inspiraciones, reconocimientos y frustraciones dentro de la
academia. En este sentido, mi experiencia en los procesos de ensefianza y aprendizaje, como
estudiante o profesor en formacion, son materia prima para mi identidad profesional en constante

construccion.
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Tras analizar estas experiencias, he explorado el sentido de la docencia, de como lo que
soy permea a mis estudiantes, como estos ciclos de inercia o dindmicos han movilizado mi
carrera profesional y, tras diez afos ejerciendo, siguen orientando mis saberes y acciones
pedagogicas, a pesar de los cambios acelerados que enfrenta la sociedad actualmente. El ciclo de
inercia que vivenci¢ y examiné en la experiencia de la trayectoria de la maestria, se caracteriza
por las técnicas y ejercicios rutinarios que afo tras afio repetia con mis estudiantes, sin tener en
cuenta el contexto, los cambios, las necesidades de cada nifio, los vacios tematicos o los
conocimientos previos. Cuando comencé a reflexionar sobre esta serie de elementos o factores en
las clases cursadas durante la maestria, pude darme cuenta de como estaba repitiendo una y otra
vez el mismo procedimiento, sin detenerme, viviendo en “automatico” la escuela, observando
como cada generacion respondia una y otra vez los mismos ejercicios y evaluaciones en cada
periodo académico. Al inquietarme ante tal descubrimiento, observé que estuve replicando las
practicas de mis colegas, aplicando la ley del menor esfuerzo y adaptandome a las condiciones

de la simplicidad en la practica para sobrevivir.

Este ejercicio de mediacion autobiografica me permitié comprender que si bien durante
mis primeros anos exploré mi faceta como educadora, innovando en un sinfin de actividades; no
obstante, el agotamiento, la rutina y la reiteracion del dia a dia me llevaron al ciclo de inercia
mas profundo que he experimentado. Sin embargo, al escuchar nuevamente a mis maestros en la
universidad, al regresar a mi alma mater, me inspiré, tuve una serie de emociones que brotaban y
me empujaban a revivir ese entusiasmo y esperanza en la educacion. Al escuchar las catedras y
al realizar las tareas de los seminarios, se fueron movilizando mis ideas y las fui transformando

en acciones, al punto de redescubrir quién era yo y como se manifestaba mi ser dentro y fuera del
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aula, al igual que reconocer como eso construia mi identidad, no solo como docente, sino
también como ser humano. El pensar nuevamente en actividades atractivas para los grupos de
estudiantes que acompano, me devolvido la fuerza para investigar, aprender, conocer nuevos
temas a partir de las necesidades nacientes en esta nueva era tecnoldgica. Es alli donde un ciclo
dinamico comenz6 a gestarse y a impactar profundamente en lo que pensaba y hacia, en mis
dialogos con mis pares e incluso me motivé a plantear nuevas metodologias ante las directivas de

mi institucion, dando de esta forma origen al presente trabajo.

Finalmente, la organizacion y estructura de este informe final corresponde a los
momentos de sistematizacion propuestos por Jara (2018). En el primer capitulo, se presenta el
punto de inicio que contextualiza y precisa la experiencia; durante el segundo apartado se
expone el plan de sistematizacion, sefialando los objetivos, los ejes de andlisis y las fuentes de
informacion; en un tercer momento, se desarrolla la recuperacion de la experiencia vivenciada
por medio de pasajes narrativos; en la cuarta parte se enuncian algunas reflexiones de fondo,
analizando detenidamente los ciclos de inercia y dindmicos desde las dimensiones del ser, saber
y hacer; finalmente, en la quinta seccion se presentan los puntos de llegada que resumen los
objetivos alcanzados y los aportes que se pueden hallar en el campo de la docencia en

matematicas.
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CAPITULO 1: PUNTO DE PARTIDA

En este primer capitulo presento el punto de partida de la sistematizacion, entendido
como lo plantea Jara (2018), como el momento en el que toda reflexion nace de la experiencia
vivida, en este caso en la trayectoria de formacion en la Maestria. Como lo plantea este autor, no
es posible sistematizar lo que no se ha recorrido, pues la experiencia es siempre el fundamento
de cualquier andlisis critico. Ademads, es necesario precisar que este capitulo tiene como

propdsito contextualizar y delimitar la experiencia objeto de sistematizacion.

Este caso particular se sitia en los anos 2024 y 2025, tiempo en que mi identidad
profesional se ve refigurada a partir de las experiencias acontecidas en el programa de formacion
de la Maestria en Docencia de las Matematicas de la Universidad Pedagogica Nacional de
Colombia. Siguiendo a Ricoeur (1996), la identidad profesional se comprende en la tension entre
el idem (lo que permanece) y el ipse (lo que se transforma). En esta sistematizacion, la
refiguracion se enfoca en el ipse, ya que las experiencias vividas en la Maestria producen

desplazamientos en mi forma de ser, saber y hacer como docente.

En este sentido, parto de reconocer la idea de experiencia en el sentido profundo que le
otorga Larrosa (2006, p. 88) como “eso' que me pasa”, que me afecta y me transforma, més alla

de una acumulacion de hechos. La maestria me permitié volver sobre mi trayectoria de vida® y en

! Larrosa utiliza la expresion “eso que me pasa” para subrayar que la experiencia no es un simple hecho ni una
actividad voluntaria del sujeto, sino un acontecimiento que irrumpe, afecta y transforma. Ese “eso” nombra aquello
que me acontece y que deja una marca en mi manera de ser y comprender el mundo (Larrosa, 2006, p. 88).

% De acuerdo con Eder (1998), la trayectoria de vida es una construccion narrativa mediante la cual la persona
organiza su experiencia en el tiempo, integrando acontecimientos biograficos, sociales e historicos en una misma
unidad de sentido. Esta perspectiva se sustenta en cinco principios: (1) la trayectoria se concibe como una narraciéon
que da coherencia al pasado, presente y futuro; (2) incluye tanto hechos significativos como interpretaciones
personales; (3) articula dimensiones sociales y subjetivas; (4) permite identificar continuidades y rupturas; y (5) se
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ella, los ciclos de inercia y dindmicos que han marcado mi ejercicio docente, para comprender
como estos se articulan con la refiguracion de mi identidad profesional en las dimensiones del
saber ser, el saber conocer y el saber hacer. Asi, la sistematizacién no se reduce a describir lo
acontecido, sino que se convierte en un espacio para interpretar y dar sentido a los procesos que
me constituyen como docente de matematicas en didlogo con mi trayectoria de vida. Para poder
centrar el foco de la sistematizacion, relaciono las ideas de trayectoria de vida de Eder (1998) y
la idea de trayectoria formativa propuesta por Cacho Alfaro (2013), quien enuncia la trayectoria
como una trama que integra temporalidades (biograficas, educativas e histdricas) y que revela
puntos de inflexion; estos ultimos los relaciono con momentos de la trayectoria donde algo

cambia de direccion, se rompe la inercia y se abre la posibilidad de un ciclo dinamico.

Haber participado de la experiencia.

La experiencia educativa que aqui se analiza hace parte del programa de Maestria en
Docencia de las Matematicas de la Universidad Pedagogica Nacional. Este programa tiene como
objetivo fortalecer el desarrollo profesional de los docentes de Matematicas en Colombia. Lo
anterior se logra a través de la incorporacion de conocimientos pedagdgicos, la reflexion y
profundizacion en las experiencias docentes, junto con la construccion de conocimientos propios

del posgrado en relacion con el objetivo propuesto en los diversos espacios de formacion.

El programa de formacion posgradual tiene como objetivo fortalecer el campo
pedagdgico en la ensefianza de las matematicas mediante procesos de investigacion que

optimizan las précticas de ensefianza. Entre otros logros a alcanzar durante el proceso académico

transforma conforme el sujeto reinterpreta su experiencia. Estos principios orientan el modo en que en esta
sistematizacion comprendo mi propio recorrido formativo.
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se incluyen: i) Implementar herramientas que respondan a las necesidades de la educacion
matematica; ii) Incentivar la reflexion critica sobre las practicas de ensefianza y los contextos
sociales; y iii) Fomentar una identidad docente basada en los conocimientos, habilidades y

valores de los profesores de matematicas (UPN, 2023).

Conforme con el plan de estudios, nuestra formacién se organiza en tres areas: el
componente pedagdgico-didactico, que se enfoca en el andlisis y la mejora de las practicas
docentes mediante la reflexién critica y la elaboraciéon de nuevos enfoques didacticos; el
componente disciplinar, cuya finalidad es ampliar y profundizar en el conocimiento matematico
en los contextos sociales, culturales y ambientales que afectan la manera de ensefarlo; y el
componente de investigacion, que contribuye a desarrollar habilidades para entender las
practicas desde diferentes perspectivas tedricas, planteando preguntas y generando nuevos

conocimientos.

La Maestria en Educaciéon Matematica se inscribe en un contexto histoérico, social y
politico en el que la formacion de profesores de matematicas es crucial para el pais. Como
institucion publica, la Universidad Pedagdgica Nacional se compromete a abordar los desafios
entre la tradicion y el cambio en la educacion matematica. Su objetivo es animar a los profesores

a tener una postura critica ante los problemas educativos actuales.

Al ser maestrante, formar parte de esta experiencia ha sido crucial para mi trayectoria
profesional. Cabe resaltar que a partir de estas vivencias se construye la siguiente investigacion,

lo que me convierte en una participante activa del contexto, donde mis pensamientos,
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sentimientos y reflexiones desempefian un papel clave en la comprension y refiguracion de mi

1dentidad.

En un primer momento, la experiencia se centr6 en el ambito que describe el curriculum
como "si mismo", teniendo en cuenta que reflexioné sobre mis fortalezas como profesora de
matematicas, confrontando los puntos de fuga presentes en mi trayectoria profesional. Recuerdo
que al iniciar la maestria participé de manera activa en los seminarios y actividades, aunque
muchas veces no alcanzaba a comprender del todo lo que estaba ocurriendo ni la profundidad de
los ejercicios propuestos. Durante mi proceso de formacidon, comprendi que las lecturas,
conversaciones y reflexiones eran fundamentales para entender el impacto que estas tienen sobre
mi quehacer, pues al ser consciente de como planeo y ejecuto mis clases, reflexionando sobre los
aspectos positivos y negativos del aula, logré transformar mi identidad. Por ello, me relaciono
con el planteamiento de Larrosa (2003), teniendo en cuenta que la reflexion y el anélisis de mis
enunciaciones escritas me permitieron interpretar las experiencias vividas antes y durante la

maestria.

Haber participado significo, entonces, mas que el cumplimiento de un plan de estudios:
fue un proceso vital de reflexion subjetiva y profesional que, articulado con las dimensiones del
ser, saber y hacer, abrid la posibilidad de reconfigurar mi identidad docente en didlogo con el

proyecto académico e investigativo que propone la Maestria en Docencia de las Matematicas.

Cuando ingresé a la Maestria en Docencia de las Matematicas, traia conmigo la idea
inicial de trabajar con el software GeoGebra como eje de mi proyecto. Sin embargo, esta

propuesta pronto quedo a un lado. Con el paso de las semanas y en la medida en que participaba
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en las tareas de los seminarios, en los didlogos en clase y en las asesorias para construir el
anteproyecto, empec¢ a sentir que algo mas profundo me estaba ocurriendo. Era como si se

hubiera abierto un nuevo ciclo en mi vida.

El haber laborado durante una década en el mismo colegio como docente de matematicas
hizo que mi rutina diaria como maestra se transformara en una situacion estatica e incluso
ciclica, es decir, construi una zona de confort que me retenia a nivel profesional. Al cursar la
Maestria, percibi que surgieron nuevas preguntas, nuevas estrategias, metodologias y
perspectivas respecto al proceso de ensefianza. Esta sensacion fue expresada y dialogada con mi
asesora, ya que dicha transformacion empezaba a permear mis acciones, ideas y métodos en el

aula.

En contraste con lo que habia experimentado en mi préctica profesional y lo que estaba
viviendo como estudiante de la maestria, desencadend una reflexion en la que sentia que por una
década mis practicas se caracterizaban por la quietud, marcada por la repeticion, en una zona
confortable, tranquila y comoda; en ese momento no tenia la idea clara para nombrar dicho
sentimiento. Mis clases se mantenian en la mecanizacion y rutina que me generaban seguridad,
pero al mismo tiempo empecé a sentir que estas practicas limitaban la posibilidad de
experimentar nuevas formas de ensefiar. El programa de la Maestria me empujaba a transitar por

caminos desconocidos.

De esa interaccion entre mi historia profesional, las exigencias y retos de la maestria y
mis reflexiones personales, surge el asunto de interés que da forma a este trabajo de grado. Asi,

la investigacién que aqui presento lleva por titulo: “Ciclos dindmicos y de inercia en la practica
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profesional del profesor de matematicas y la refiguracion de su identidad”, pues busca
comprender y caracterizar como estos ciclos han marcado mi trayectoria docente y, al mismo
tiempo, como el transito por la maestria se convierte en un punto de inflexion en la construccion

de mi identidad profesional.

Registros de la experiencia

El proceso de sistematizacion de mi experiencia implica una documentacion rigurosa, de
narrar lo experimentado y reconstruir los momentos significativos, reflexiones y aprendizajes
que dieron forma a la experiencia. El hacer parte del programa de formacion fue un recorrido de
aprendizajes; las actividades académicas, los seminarios, asesorias, encuentros conjuntos, no
eran solo recuerdos fugaces, requerian un registro consciente y detallado. Asi, desde los primeros
espacios de formacion, se hizo explicita la necesidad de conservar las huellas de lo ocurrido:
escribir, guardar, grabar, fotografiar se convirtieron en practicas que acompanaron el transito por
el programa. En conjunto, toda esta informacion en bruto constituye la base de los registros de la

experiencia, sin los cuales este ejercicio de sistematizacion no seria posible.

El diario de campo se convirtid en un instrumento vivo de la experiencia, que permitid
registrar informacion al calor del momento; guardar contenidos tanto académicos como
sensaciones de como se tornaba el ambiente en esos momentos, lo que seria muy dificil grabar en
la memoria; frases, gestos, sensaciones que después serian relevantes para la reconstruccion de la
experiencia vivida. Asi, el diario trascendio la simple funcion de apuntes, convirtiéndose en una
herramienta indispensable para sostener la memoria del proceso formativo, y se abre como una

huella tangible que puede observarse en la siguiente evidencia.



Figura 1

“Diario de campo”
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Fuente propia

Las grabaciones de las asesorias e incluso las clases virtuales, disponibles en la

plataforma Teams, también son un recurso invaluable. Tener acceso a estos archivos resulto

crucial, ya que me permiti6 revisar en repetidas ocasiones las asesorias, hacer un analisis de las

orientaciones recibidas, profundizar la solidez de los argumentos presentados en cada sesion. Al

escuchar nuevamente las conversaciones, no solo me ayudé a consolidar, analizar y consolidar de

forma narrativa mi experiencia, sino que también me permitié reconsiderar lo sucedido desde

diversas perspectivas y con mayor detencion comprender mejor mis experiencias. Estas “huellas

digitales”, registradas diligentemente en la plataforma Teams, como se ilustra en la siguiente

figura, construyen un testimonio valioso del proceso.

Figura 2

“Grabaciones de las asesorias”
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Nota. Construccion propia

Para registrar la informacién, se organiza una carpeta para cada seminario, en orden
cronologico y descripcion de cada tarea, lo que permite tener un orden claro de la informacion
registrada. Estos registros albergaban las diferentes versiones de los entregables, lo que permite
identificar la transformacioén. Cada archivo almacenado se convirtid en testimonio del didlogo
entre mis reflexiones personales. Y los aportes recibidos en los seminarios, mostrando como la

escritura y la reescritura se transformaban en un ejercicio formativo en si mismo.
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Figura 3

“Tareas por semestre y seminarios”
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Nota. Construccion propia

Un registro valioso de la experiencia se vivid en colectivo, con compaiieros de la
Maestria y docentes, en las sesiones conjuntas de trabajo de grado; cada participante tenia la
posibilidad de presentar el proceso de sistematizacion de la experiencia. Es relevante resaltar que
la experiencia es unica y singular; a pesar de que todos cursamos los mismos seminarios, cada
trabajo proyectado tenia sus particularidades. Estos espacios enriquecidos por las voces de los
otros y mi experiencia compartida producian reflexiones en los participantes que se convertian

en fuentes de informacidn para este trabajo.

Este conjunto de registros se convierte en la base de datos que sera utilizada como fuente
de informacion, que en apartados posteriores serd organizada, clasificada, depurada y analizada.
Con ellos se cierra este apartado y se abre paso al siguiente capitulo, donde se presenta el plan

metodoldgico que orienta la investigacion.
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CAPITULO 2: PLAN DE SISTEMATIZACION

Seglin Jara (2018), todo proceso de sistematizacion plantea una estructura clara que
orienta el objetivo de la investigacion de acuerdo a unas narrativas concretas que amplian el
espectro del tema abordado, sin la necesidad de simplemente reducirlo a una descripcion de
hechos. Por lo anterior, el segundo capitulo presenta la justificacion de la investigacion, el
objetivo general y los objetivos especificos, junto con la descripcion de la experiencia a
sistematizar, los ejes de andlisis, las fuentes y los recursos empleados para obtener la
informacion, asi como las fases metodologicas que orientan el proceso. Dichos elementos
permiten categorizar la experiencia dentro de una perspectiva critica y reflexiva, asegurando que
el ejercicio narrativo se transforme en conocimiento Util para la formacion docente y la

educacidén matematica.

(Por qué es importante sistematizarla?

Tal como menciona Jara (2018), sistematizar una experiencia no consiste solamente en
relatar los hechos, sino que se trata mas bien de reflexionar criticamente sobre estas situaciones
para comprender sus sentidos, reconocer aprendizajes y mostrar los procesos de transformacion
que suelen quedar apartados en medio de la rutina académica o profesional que se desarrolla en

el aula.

Desde la Educacion Matematica, la investigacion narrativa se ha interpretado como una
nueva forma de concebir la préactica pedagogica desde la subjetividad, las emociones y las
historias que atraviesan al docente en su transitar por el aula. Tal como afirman Clandinin y

Connelly (1995), “vivimos vidas narradas, vidas relatadas”, y esto implica que cada experiencia
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docente puede convertirse en una narracion con potencial de resignificacion. Desde esta
perspectiva, el docente es un narrador privilegiado: su interaccion cotidiana con los estudiantes,
con sus colegas y con los saberes disciplinares le provee de situaciones cargadas de sentido que,
al ser sistematizadas, permiten desentrafiar comprensiones mas profundas sobre la ensefianza y el

aprendizaje.

No obstante, estos enfoques narrativos han sido a veces desestimados en el dmbito
educativo por considerarse carentes de rigor frente a los paradigmas positivistas de investigacion.
Segun Kuhn (1962), las teorias que usualmente predominan en el campo matematico o cientifico
se resisten a los cambios e innovaciones, lo que explica la resistencia por parte de algunos grupos
frente a considerar la narrativa como una metodologia cientifica y valida en campos como la
educacion matematica. Sin embargo, es en este ambito donde la narrativa aporta y refleja su
mayor potencial al mostrar que la practica docente no se reduce simplemente a una serie de
técnicas o procedimientos definidos y reiterativos que se refieren a la ensefianza transmisionista
que privilegia los contenidos sobre los procesos, sino que se encuentra atravesada por historias,

emociones, dilemas éticos y contextos socioculturales que moldean la identidad del profesor.

La importancia de sistematizar una experiencia radica en dos partes complementarias.
Primero, desde un plano personal, el cual permite comprender cémo mi paso por la maestria se
convirtid en un proceso de transformacion respecto a mi identidad profesional, conforme a los
aludidos ciclos de inercia y dindmicos que han marcado mi ejercicio docente. Por otra parte, se
encuentra un plano académico y social que aporta a la construccion de nuevos conocimientos en
la educacion matematica, reconociendo mi subjetividad como profesora y validando mis relatos

como fuentes validas de saber pedagogico. Por ello, la narrativa se convierte en un puente entre
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mi experiencia individual y las reflexiones que logré extraer y que también buscan humanizar la

educacion, haciéndola maés critica, reflexiva y transformadora.

A nivel personal y profesional

Desde mi perspectiva, la sistematizacion de experiencias se convierte en un espacio de
reflexion que me permite comprender como las narrativas aqui evidenciadas influyen en la
construccion y refiguracion de mi identidad como docente de matematicas. De la misma forma,
el conocimiento que surge de estas narraciones no se limita inicamente a un campo académico,
sino que se desarrolla desde mi subjetividad, que recoge aspectos psicoldgicos, educativos,
culturales y sociales de mi contexto, y que de cierta manera configuran mi manera de ser y actuar
en el aula. Por ende, mis relatos reflejan no solo lo vivido en la Maestria en Docencia de la
Matematica, sino también la forma en que estas experiencias permean las decisiones pedagdgicas

durante los intercambios sociales que llevo a cabo con mis estudiantes y pares.

Tal como lo senala Salazar (2020), los profesores experimentamos y percibimos nuestro
mundo profesional y personal a través de vivencias que, al ser interpretadas desde otro enfoque,
develan significados implicitos sobre nuestra identidad docente y, por ende, nuestra subjetividad.
Por ello, al narrar mis experiencias de vida académica, he logrado comprender que los procesos
de ensefianza y aprendizaje de las matematicas van mas alla de unos contenidos inmutables, pues
se convierten también en escenarios de resistencia, de emocion, de retos sociales que me

cuestionan a diario y que, al ser relatados, se transforman en un aprendizaje personal y social.

Mis transiciones entre los ciclos de inercia y ciclos dinamicos, narradas en este trabajo,

muestran como la docencia se configura en un constante proceso de movimiento, en el que las
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experiencias adversas o favorecedoras terminan integrandose a mi historia de vida y moldeando
mi personalidad dentro y fuera del aula. Por lo que, al narrar mi experiencia de formacion, logro
construir un acto de rebeldia y liberacion critica que me permite humanizar mi practica docente,
visibilizando aquello que no aprendi de los manuales tedricos ni durante mi formaciéon en los
programas académicos cursados; las marcas sociales, emocionales y politicas, relacionadas con
la finalidad de la educacion matematica en las transformaciones sociales y en arraigar la
matematica escolar al mundo que conocemos y vivimos, como lo plantea Valero (2012), que me
atraviesan como profesora y que puedo ahora identificar en mis colegas, constituyen uno de los

aprendizajes mas significativos para mi.

Por lo anterior, puedo afirmar que la sistematizacion de mi experiencia personal y
profesional cobra sentido al generar una identificacion, reflexion y refiguracion de mis ciclos
personales y pedagdgicos. De la misma manera, compartir estas reflexiones con mis pares y la
comunidad académica como un aporte y una orientacion a quienes frecuentemente se enfrentan a

contextos similares en el aula.

A nivel de la comunidad académica

Narrar experiencias no solo tiene un valor individual; también constituye un aporte al
campo de la Educacion Matematica en su dimension académica, cultural y social. Contar y
recontar historias es una manera de mantener viva la memoria colectiva, transmitir identidades y
compartir saberes que configuran la escuela como espacio cultural. En este marco, mi

sistematizacion se inscribe como una contribucion a la comunidad académica que busca



27

reconocer la docencia como un ejercicio humano situado en contextos historicos, politicos y

sociales.

Es conveniente distinguir, dentro de esa comunidad académica, al menos dos planos de
interlocucion: la comunidad local de la maestria —integrada por estudiantes, profesores del
programa y profesores externos invitados—, cuyos seminarios, catedras y sesiones de trabajo
funcionan como espacios de intercambio donde las narrativas se confrontan y se problematizan;
y la comunidad global, que retine los marcos teodricos y los debates internacionales con los que
dialogan las experiencias locales y que permiten situar nuestras voces en un entramado mas
amplio de discusiones académicas. Las intervenciones de académicos invitados y los
intercambios en estos espacios ofrecieron marcos interpretativos y referencias que ampliaron las
preguntas (acerca de la inclusion, la formacion para la democracia, la inclusion de la tecnologia,
los cambios posibles en la practica pedagogica) que traiamos a la maestria y enriquecieron, de

manera provisional, nuestras formas de mirar la practica.

La ensefianza de las matematicas, mas alla de su aparente neutralidad ideologica, en
realidad estd profundamente atravesada por la cultura y las condiciones de cada contexto en el
que se ensefian y aprenden, tomando en cuenta también el estrato socioecondémico en el que son
impartidas, los conocimientos previos, la concepcion de utilidad que se tiene de estas y su
influencia en el contexto particular de cada sujeto. Tal como lo he experimentado en mi propia
practica, los relatos docentes permiten mostrar que la ensenanza de esta disciplina no es igual en
todos los casos, mas bien, refleja inequidades, resistencias y posibilidades de transformacion que
surge de ellas. Por lo que sistematizar mi experiencia se convierte también en un acto de

denuncia politica y pedagdgica al mostrar como las matematicas forman parte de la identidad
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cultural y escolar en nuestro pais; teniendo en cuenta que su ensefianza se libra en medio de

disputas por el saber, el poder y la deshumanizacion de la educacion.

Continuando por esta linea tematica, cabe sefialar que Larrosa (2003) propone la
experiencia del docente como una relacion con el mundo que lo rodea, donde dicha interaccion
implica cierto grado de anélisis, critica reflexiva, subjetividad y autoconocimiento por parte del
individuo. De la misma forma, Wagenschein® (1965) sefiala, por medio de su principio de
ejemplaridad, que no es necesario abarcarlo todo, sino mdas bien profundizar en problemas o
situaciones que permitan comprender lo esencial en la vida del sujeto. Bajo esta perspectiva, un
ejemplo no es una anécdota aislada, sino una parte en la que se hace visible lo esencial del
fenomeno educativo. Por lo que narrar ciertas experiencias de los maestros se convierte en un
medio para crear y analizar reflexiones generales sobre la educacion matematica, su enseflanza e

incorporacion de voces marginadas en este campo.

Como resultado, se logra plantear que la importancia de sistematizar una experiencia no
radica inicamente en el beneficio individual que esta conlleva, sino en la posibilidad de aportar
a nivel educativo, social, politico y cultural. Compartir estas narrativas con la comunidad docente
amplia el espectro de conocimiento que se tiene frente a este tema, reivindicando la subjetividad
como una fuente valida de saber pedagégico y académico, visibilizando ademas la escuela como
un lugar seguro y de aprendizaje para toda la comunidad en general, donde las historias de cada

individuo promueven la identidad y la transformacion colectiva.

JPara qué queremos sistematizar la experiencia?

3 El principio de ejemplaridad, formulado por Wagenschein (1965), sostiene que comprender profundamente una
parte del mundo permite acceder a la complejidad del todo. El ejemplo funciona asi como una unidad
epistemologica que ilumina estructuras generales a partir de un caso singular.
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La sistematizacion de una experiencia tiene como objetivo comprender y resignificar lo
vivenciado por el sujeto para transformarlo en un conocimiento util, no solo para €1, sino para la
comunidad en general, permitiendo ademas validar este tipo de investigaciones en el campo de la
Didactica de la Matematica y docente. Cabe recordar que esta practica de sistematizacion de la
experiencia no se limita nicamente a describir acontecimientos aislados, sino que posibilita
descubrir los sentidos detrds de la experiencia, produciendo aprendizajes significativos y
generando a su vez propuestas que contribuyen a la transformacién personal, profesional y

colectiva.

Objetivo general

Sistematizar mi experiencia de formacion en la Maestria en Docencia-UPN para
comprender los ciclos dindmicos y de inercia en mi trayectoria como profesora de matematicas, e

identificar procesos de refiguracion de mi identidad profesional.

Objetivos especificos

Reconstruir la experiencia vivida por mi transito en la Maestria en Docencia de las
Matematicas, identificando acontecimientos, temporalidades, peripecias en las tramas narrativas

que evidencian ciclos dindmicos y de inercia en mi trayectoria profesional.

Reconocer caracteristicas de los ciclos dindmicos y de inercia de mi practica profesional
a partir del analisis de temporalidades presentes en mi experiencia en la Maestria en Docencia de

las Matematicas y del reconocimiento de sus relaciones con mi trayectoria de vida.
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Comprender el proceso de refiguracion de mi identidad como profesora de matematicas
con base en mis aprendizajes sobre los ciclos dinamicos y de inercia, y establecer proyecciones

de transformacién de mi practica profesional.

Delimitacion de la experiencia

Como plantea Jara (2018), delimitar el objeto es un momento fundamental dentro de la
sistematizacion de la experiencia, pues al no realizarse puede cometerse el error de comenzar un
trabajo interminable. Por lo que este paso consiste en precisar, con claridad, el campo sobre el
cual se centrara la sistematizacioén de la experiencia, ubicando en limites concretos de espacio y
tiempo que hagan posible su realizacion y comprension. La experiencia de formacion se sitia en
el transito por la Maestria en Docencia de la Matematica ofertada por la Universidad Pedagogica

Nacional, en los afios 2024 y 2025.

La delimitacion de mi experiencia se genera a partir de los seminarios cursados durante el
primer semestre de la Maestria en Docencia de las Matematicas, entendiéndose como el

momento generador de esta investigacion.

Durante el primer semestre, los créditos basicos obligatorios incluyen las asignaturas de
Aproximacion Narrativa a la Experiencia Profesional, Profundizaciéon en Matematicas
Elementales y Disefio y Desarrollo Curricular en Matematicas. Posteriormente, en el segundo y
tercer semestre, los créditos electivos de profundizacién abarcaron cursos como Tecnologia en
Ciencias y Matematicas, Procesos en la Matematica Escolar, Intersubjetividad en el aula de

Matematicas, Discurso y Corporeidad en el aula de Matemadticas, Profesor de Matematicas y la
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Comunidad escolar, Interdisciplinariedad, Elementos de la Educaciéon Matematica Critica y

Mundo Digital.

Ademas, se suman dos cursos cortos de formacion complementaria: La Taptana Cafari y
evaluacion estandarizada. Cabe aclarar que participé de manera especial en la Catedra Doctoral
Interinstitucional en Educacion Matematica. Esta asignatura se convirtié para mi en un espacio
de didlogo académico y pedagogico que fortaleci6 mi comprension sobre la diversidad que se
encuentra en el aula, la inclusion que se vivencia a diario y los desafios actuales que atraviesa la

educacidén matematica.

Los espacios académicos estan relacionados en el plan de estudios oficial del programa
(ver figura), disponible en la pagina oficial del programa de la Maestria. En general, articula las

dimensiones (ser, saber y hacer) y los &mbitos (si mismo, el otro, la comunidad escolar y la

Figura 4

Plan de estudios de la Maestria en Docencia de las Matematicas (UPN)
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El plan de estudios se articula en torno a tres dimensiones del caracter profesional que configuran la identidad del profesor de matematicas (el ser, el hacer y el
saber) y en relacién con cuatro ambitos de desarrollo profesional (el de si mismo, el de las relaciones con el otro, el de la comunidad escolar y el del campo
académico)

Dimensiones SER SABER HACER
Ambitos SABER. HACER HACER. SER SER SABER
E Si mismo ._) Elotra \p a P i Disefio y desarrollo Trabajo de grado
i r \ ( ) la experiencia prof curricular en matematicas 1 (3 créditos de
- (3 créditos basicos (3 créditos basicos (3 créditos basicos
= |comunidad | Comunidad i : investigacién
E académica ,_\ escolar] obligatorios) obligatorios) obligatorios) b[i rios)
O gato
)
= | simismo ) Howro Trabajo de grado
E ~ —~ 11 (3 créditos de
s [comunidad | Comunidad i igacion
ﬂ académica "y escolar| obli rios)
e

i Simismo Hotro o de grado
£ I réditos de
S comunidad | comunidad investigacién
@ | académica s .
@ | academica escolar] obligatorios)
2 | Simismo Howo U BERGEED
& IV (3 créditos de
»
S comumidad | Comuridad tu"rﬁﬂgacm"
8 | académica escolar} obligatorios)

Créditos electivos de Créditos de investigacion Créditos electivos de

c'“":” (bésioge chilgtErioe profundizacién obligatorios investigacion
créditos en total) - o
(21 créditos en total) {12 créditos en total) 13 créditos en total}

Nota. Fuente: Pagina oficial de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), Maestria en

Docencia de las Matematicas.

En conclusion, el objeto de sistematizacion de la experiencia son vivencias acaecidas en
mi transcurso por la Maestria en Docencia de las Matemadticas en las que, como profesora, puedo
reflexionar, cuestionar e interpelar mis practicas profesionales. Vivencias que me hacen querer
salir de un estado repetitivo y rutinario, y que me conducen a un proceso de transformacion
reflexiva como profesora de matematicas, es decir, conducen a la refiguracion de mi identidad

profesional.
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Ejes de sistematizacion

Como lo plantea Jara (2018), los ejes de toda sistematizacion de la experiencia centran la
atencion en aspectos relevantes de la experiencia que narra el sujeto. En este trabajo, los ejes de
sistematizacion tienen como objetivo sefialar los ciclos de inercia y los ciclos dindmicos
identificados y vivenciados durante mi proceso de formacion, ademds de sus correspondientes
detonantes. Por lo anterior, para caracterizar los ciclos, he planteado una metéafora conceptual,
tomando como referencia los planteamientos de Lakoff y Johnson (1980), quienes sefialan que
estas metaforas no son solo recursos aplicados al campo literario, sino que se pueden emplear
estructuras profundas que ordenan el pensamiento y la légica humana, influyendo de esta manera

en nuestra forma de percibir la realidad, afectando también acciones y decisiones.

Desde esta perspectiva, los ciclos de inercia y los ciclos dinamicos se explican mediante
una metafora que relaciona mi experiencia profesional y formativa con la fisica, especialmente
con la primera y la segunda ley de Newton. La inercia se entiende como la resistencia de un
cuerpo a cambiar su estado de movimiento o de reposo, resistencia que solo se vence cuando
actia una fuerza capaz de modificar su trayectoria. Dado que no existen el reposo ni el
movimiento absolutos —siempre dependen del sistema de referencia—, se habla de “reposo
relativo”. Esta metafora también se apoya en la nocién de inercia mecéanica, que depende de la
masa y del tensor de inercia. Con esta metafora del ciclo de inercia puedo comprender cdmo
ciertas practicas docentes permanecen en el marco de una estructura institucional que las permea

y determina, hasta que una fuerza logra generar desplazamiento y transformacion.
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Asi, a partir de esta metafora puedo comprender un fendmeno en el ambito educativo,
estos ciclos no se reducen a la fisica, se vinculan directamente con mis concepciones sobre la
ensefnanza, los modelos pedagogicos que he asumido, las teorias del aprendizaje que orientan mi
practica y las condiciones institucionales en las que estd inmersa mi practica profesional. Asi, la
inercia representa aquellos momentos en los que permanezco sujeta a practicas tradicionales,
logicas institucionales o rutinas que limitan la transformacion; mientras que los ciclos dindmicos
corresponden a experiencias formativas que actiian como fuerzas capaces de desplazarme hacia
nuevas maneras de ensefar y comprender las matematicas. En esta metafora, los cursos, lecturas,
conversaciones, acompaiamientos y crisis pedagogicas funcionan como fuerzas externas que
rompen la inercia y reorientan mi trayectoria docente. De este modo, la metafora permite
entender como lo singular de mi narrativa encarna lo pedagdgico, cada experiencia concreta se
convierte en un ejemplo que ilumina la complejidad de mis procesos de cambio, permitiendo

analizar la docencia desde la interrelacion entre teoria, practica y formacion.

Asi las cosas, un ciclo de inercia en mi practica profesional se refiere a ese periodo de
tiempo en el cual se desarrollan o suceden un conjunto de acontecimientos o fendmenos que, una
vez finalizados, se vuelven a repetir. Esos acontecimientos o fenémenos son momentos de
inercia dindmica, que se provoca por mi resistencia a modificar mi estado de movimiento o
quietud, tal vez porque implica cambiar el rumbo, detenerme, o ir a otro ritmo en mi practica
profesional. Por lo anterior, reconozco que al caracterizar y comprender este ciclo de inercia

puedo identificar en ¢l la identidad que, como profesora de matematica, lo justifica.

En otro sentido, los ciclos dinamicos se producen cuando fuerzas externas producidas por

experiencias vividas en el programa de formacion provocan cambios en la identidad profesional.
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Inspirada en la segunda ley de Newton, que establece que toda aceleracion es causada por una
fuerza, esta metafora permite comprender como el proceso de formacion vivido durante la
Maestria en Docencia de las Matematicas se convirtio en esas fuerzas que alteran el estado de mi

practica, generando cambio en la direccion del movimiento y aceleracion.

A partir de este panorama, la fuerza representa los detonantes formativos generados por
la Maestria en Docencia de las Matematicas, mientras que la masa representa al sujeto
maestrante —en este caso, a mi misma— con una identidad constituida por saberes, creencias y
practicas acumuladas. Cuando esas fuerzas actiian, no modifican la masa como tal, sino que
reorientan su movimiento, generando cambios en la direccion y el ritmo de mi practica

profesional.

De esta manera, los ciclos de inercia y dindmicos no pueden considerarse como
categorias rigidas, sino mas bien como metaforas conceptuales que permiten comprender mi
camino profesional como el paso de lo estatico a lo movible, de la estabilidad a la
transformacion; concepcion que me lleva a plantear estos conceptos como el eje de mi

sistematizacion.

Fuentes y recursos de informacion

A partir de los registros que conforman la sistematizacion, se necesitd comprender la
experiencia desde la postura que plantea Larrosa (2003, 2020). La experiencia no es simplemente
lo que sucede en el tiempo, sino lo que me pasa, lo que me toca y me transforma, aquello que
rompe la inercia y me obliga a reconsiderar mi identidad. Desde esa perspectiva, cada relato no

se limit6 a cumplir una responsabilidad académica, sino que se convirtié6 en un momento con la



36

suficiente fuerza para que, desde mi subjetividad, se transformaran mis certezas y se abrieran mis
posibilidades. Por lo que, a partir de esta complejidad, organicé las fuentes de informacion en
tres aspectos: lo intimo, lo colectivo y lo relacional; juntos configuran distintas formas de

experimentar e interpretar la docencia.

Durante el primer momento, la interaccion constituye para la experiencia un lugar intimo,
con un movimiento que obliga al individuo a mirar hacia adentro y realizar un didlogo con la
subjetividad que lo comprende, con sus obstaculos, recuerdos y emociones mas profundas. En
este &mbito se sitilan actividades como la brujula de mi préctica, la representacion de mi caracter
en el personaje “Furia” o la escritura de mi autobiografia. Cada uno de estos ejercicios me llevo a
reconocer que narrar no es repetir lo vivido?, sino descubrirlo de nuevo con otros ojos. Aqui la
experiencia no se entiende como acumulacién de hechos, sino como la posibilidad de detenerse,
de dejarse afectar por la memoria y de elaborar sentidos nuevos sobre lo que significa ser
maestra. Siguiendo a Larrosa, podria decir que fue la oportunidad de volverme “sujeto de la

experiencia”, permitiendo que algo de lo vivido me transformara y me devolviera distinta.

Durante el segundo momento de la experiencia se hace referencia a lo colectivo, donde la
vivencia toma fuerza durante la interaccion y construccion de significados. En el seminario
Procesos de la Matematica Escolar, se llevdo a cabo la propuesta sobre desigualdad social
disefiada en grupo y llevada al aula; ejercicio que me llevd a reflexionar sobre como la
matematica puede convertirse en un lenguaje para leer la realidad y cuestionar la injusticia

social del pais. Adicionalmente, el foro sobre la pelicula Radical me llevé a comprender que la

* Como sefiala Arfuch (2002), la narrativa no reconstruye literalmente el pasado, sino que lo reconfigura desde la
sensibilidad, la memoria y la identidad del sujeto, dando lugar a nuevas comprensiones de si.
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subjetividad de mis estudiantes debia ser escuchada, pues sus preguntas y silencios son tan
pedagogicos como los contenidos impartidos en mi clase. Y en el trabajo de Educacion
Matematica Critica, entrevistar a una persona con una relacion conflictiva con las matematicas
fue un ejercicio de escucha que me confrontd con el peso del error, el miedo y la violencia
simbolica en la ensefianza. En todos estos casos, el sentido no emergié de lo que yo hacia sola,
sino de lo que sucedid en el encuentro con otros: sus voces, sus historias, sus gestos fueron
fuerzas que me desubican y me obligaron a narrar de nuevo mi practica. Aqui la experiencia se
muestra como produccion colectiva de sentido, un acontecimiento compartido que amplia mi

horizonte de comprension.

El tercer matiz de interaccion de la experiencia es lo relacional, que Larrosa subraya
como constitutivo de toda experiencia: esta siempre ocurre con otros y en el mundo. En este
plano ubico los encuentros con mis maestras y maestros en la Maestria: la voz que abria caminos
en Aproximacion Narrativa a la Experiencia Profesional, la corporeidad que me mostrd en
Discurso y Corporeidad que también el cuerpo enseia, la interpelacion de Luz Valoyes Chavez
en la Cdtedra Doctoral, al hablar de diversidad e inclusion, y la tension vivida en el seminario de
Intersubjetividad, donde la presion de la evaluacion se convirtié en espejo critico de mis propias
practicas. En estas experiencias no fui solo observadora: fui tocada, afectada, sacada de lugar. El
otro, con su palabra, su gesto o su silencio, se convirtiéo en acontecimiento que reconfiguré mi

manera de comprender la ensefianza.

Aunque cada momento posee sus propias caracteristicas, todos se unen en el mismo
objetivo: me cuestionaron sobre mis ideas y practicas pedagogicas, me desestabilizaron y me

obligaron a salir del ciclo de inercia en el que me encontraba sumergida. La fuerza de la
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experiencia se halla precisamente en esa capacidad de transformar la subjetividad, de emplear lo
aprendido de forma util, de permitir que lo intimo, lo colectivo y lo relacional se entrelacen en
narrativas que enuncian ciclos dinamicos y de inercia detectados durante mi trayectoria

profesional.
Etapas en la sistematizacion de experiencias

Las etapas de sistematizacion planteadas constituyen el centro de la mitologia planteada
para esta investigacion, ya que permiten ordenar lo vivido y dar sentido a los registros y
reflexiones que surgen desde la experiencia. En este apartado se presentan las fases que orientan
el proceso de sistematizacion, inspiradas en la propuesta de cinco tiempos del autor Oscar Jara
(2018) y en los aportes de Leonor Camargo (2017) sobre las estrategias cualitativas de
investigacion en educacion matematica. De este modo, se bosqueja el camino a seguir, el cual
inicia con el reconocimiento del punto de partida y finaliza con la elaboracion de conclusiones
criticas; teniendo en cuenta, ademas, los momentos de recuperacion, reconstruccion, analisis e
interpretacion de los pasajes narrativos aqui descritos. El siguiente diagrama sintetiza el

procedimiento planteado para la sistematizacion.

Figura 5

“Etapas de sistematizacion de mi experiencia”
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En los siguientes apartados se desarrollan, de manera articulada, las cinco etapas

propuestas por Jara (2018) para la sistematizacion de experiencias. En un primer momento se

describe el punto de partida, luego se visibiliza el plan de sistematizacion, después se enuncia la

recuperacion del proceso vivido junto con las reflexiones de fondo y el punto de llegada,

resaltando las decisiones metodoldgicas asumidas en conjunto con los procesos realizados en

cada una de ellas.
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El punto de partida se entiende como la base de la sistematizacion, ya que se compone de
dos fases fundamentales: por un lado, la descripcion que se realiza de la experiencia como
estudiante de la Maestria, y por otro lado, el registro de esta experiencia en varios formatos, entre
los que se encuentran diarios de campo, producciones escritas y materiales obtenidos de las
actividades académicas, acontecimientos para darle forma de relato. Esta informacion se recopild
y convirtio en la materia prima de esta investigacion, siendo objeto de organizacion, clasificacion

y analisis, que permite transformar lo vivido en un objeto de investigacion, la narrativa docente.

Durante la segunda etapa de sistematizacion, denominada como plan de sistematizacion,
se establecieron los elementos que orientaron todo el proceso, es decir, los objetivos de la
sistematizacion, el objeto a trabajar, los ejes de analisis y las fuentes de informacion empleadas.
Por lo anterior, este momento metodologico consistié en tomar decisiones conscientes sobre el
enfoque de la investigacion a partir de ciertos criterios que delimitaron la experiencia, evitando
la dispersion y garantizando ademads la coherencia entre lo que se buscaba comprender y los
recursos disponibles utilizados. De esta forma se asegurd que las fases posteriores fuesen mas
alld de un ejercicio descriptivo y se convirtieran en un momento reflexivo que permitiera la

construccion del conocimiento.

La tercera etapa correspondid a la recuperacion del proceso vivido, donde se desarrolld
un proceso sistematico de organizacion y resignificacion de los registros producidos durante la
experiencia. Inicialmente, se realizé una clasificacion de los materiales en torno a los ejes de
sistematizacion previamente definidos, lo que permitié ordenar y reducir la informacion.
Posteriormente, se efectudé una depuracion inicial para conservar Unicamente los elementos

directamente vinculados con el objeto de la sistematizacion.
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Al enunciar la tercera etapa de sistematizacion, debe tenerse en cuenta que esta

corresponde a la recuperacion del proceso vivido, donde se desarrolld6 un proceso de

organizacion, enunciacion, reflexion y resignificacion de los registros producidos durante la

experiencia. Inicialmente, se realizdé una clasificacion de los materiales conforme a los ejes de

sistematizacion planteados previamente, lo

que permitid ordenar, escoger y reducir la

informacion recolectada. Posteriormente, se desarrolld6 una depuracion inicial de dicha

informacion con el objetivo de conservar Unicamente los elementos clave vinculados con el

objeto de la investigacion. Luego de esto, fragmento e integro la informacion, identificando y

delimitando aquellos momentos significativos que serian transformados en pasajes narrativos y

que pueden ser concebidos como unidades de analisis que hacen de la experiencia un elemento

objetivo que permite su analisis e interpretacion.

Tabla 1

“Proceso metodologico seguido en esta etapa”

Etapa metodologica

Ejes
Matices

Proceso

Orden y reduccion de la
informacién.

Clasificacion inicial de registros segun criterios tematicos y
relevancia para los ejes.

Depuracién de la informacion

Seleccion de registros significativos que interpelan la
subjetividad y revelan tensiones o aperturas.

Fragmentacion e integracion de
la informacién

Delimitaciéon de momentos clave que evidencian posibles
transiciones entre inercia y dinamico.

Estructura de los pasajes
narrativos.

Disefio de una estructura narrativa comun: fuerza detonante,
evocacion de la inercia, transito hacia un ciclo dinamico y
momento de reflexion.

Escritura de los pasajes
narrativos.

Ciclos dinamicos y de inercia
Intimo /colectivo /relacional

Paso al texto de los pasajes narrativos desde la experiencia
vivida, integrando los matices y los ejes de sistematizacion.
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La construcciéon de los pasajes narrativos se consolidd como decision metodoldgica
central dentro del proceso de recuperacion del proceso vivido. Tal como se evidencia en la tabla
anterior, cada etapa metodoldgica estuvo atravesada por los ejes de sistematizacion (ciclos

dinamicos y de inercia) y por los matices de la experiencia (intimo, colectivo y relacional).

Para dar coherencia a los 12 pasajes con una trama narrativa, se disefid una estructura
interna comun compuesta por cuatro componentes articulados: la fuerza detonante, la evocacion
de la inercia, el transito hacia un ciclo dindmico y el momento de reflexion. Cada uno de estos
elementos permiti6 dotar de coherencia al conjunto y, al mismo tiempo, preservar la singularidad

de cada relato.

Una vez definida esta estructura, cada pasaje fue construido desde una experiencia
situada, en la que los matices se relacionan con los ejes: lo intimo se expresé en la introspeccion
y la memoria; lo colectivo, en las experiencias compartidas; y lo relacional, en aquellos
encuentros que configuraron mi comprension de la ensefianza. De esta manera, los pasajes

objetivan la experiencia y producen los datos de la investigacion.

En la cuarta etapa, denominada como reflexiones de fondo, se desarrolld un ejercicio de
analisis, sintesis e interpretacion critica de los pasajes narrativos construidos. En esta fase se
genero un didlogo entre las narrativas enunciadas y determinados referentes tedricos que aludian
a ciertas ideas evidenciadas en los relatos o que derivaban de estos. Lo anterior se llevo a cabo
con el proposito de profundizar en la comprension de la experiencia y ubicarla dentro de un
campo pedagogico y epistemologico mas amplio. Los ciclos de inercia y dinamicos se

convirtieron en los ejes de sistematizacion, ya que son un elemento clave para caracterizar las
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problematicas que atafien a la construccion de la identidad docente, las rupturas y
transformaciones que se dan en esta y los aportes conceptuales que permiten enriquecer las

vivencias, al dotarlas de un sentido individual y colectivo.

Finalmente, el punto de llegada marcé la culminacion del proceso de sistematizacion y se
materializé en la produccién de resultados, conclusiones e informe final. Este cierre no se limito
a un producto escrito, sino que implicéd la visibilizacion de aprendizajes, transformaciones y
aportes al campo de la educacion matematica. A través de la objetivacion de la experiencia, se
evidencié como el proceso de formacion y reflexion docente posibilita generar conocimiento con

validez personal y, al mismo tiempo, con relevancia profesional y social.

CAPITULO 3: RECUPERACION DEL PROCESO VIVIDO

En el afio 2024, especificamente en el mes de febrero, comencé mis estudios en la
Maestria en Docencia de las Matematicas en la Universidad Pedagdgica Nacional. Como
estudiante de una etapa posgradual, comprendi que vivenciar esta experiencia no se trataba
unicamente de cursar y aprobar un plan de estudios preparado previamente por la institucion;
mas bien, logré interpretarlo como un llamado a reconstruir y evaluar mi identidad como docente
de matematicas desde las diversas dimensiones que tanto evalué a mis estudiantes: el ser, el saber
y el hacer. Los seminarios, las lecturas, las conversaciones con maestros y companeros se fueron
transformando en detonantes que me movian por dentro, es decir, que me generaban inquietud en
mis reflexiones diarias: cada texto leido, palabra escuchada, silencio compartido tenia la fuerza
de cuestionar mi practica y generar heridas, ecos o recuerdos. Lo que en un inicio fueron

registros de la experiencia (diarios de campo, apuntes de clase, carpetas, imagenes, incluso
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experiencias performativas) se fueron transformando con el tiempo en fuentes veridicas de
informacion; en huellas que no solo preservaban datos en mi memoria, sino también propiciaban
un malestar, una certeza e incluso una esperanza: la emocién de un descubrimiento, la tension de

una discusion, el eco de un gesto o de una palabra.

De esas huellas nacieron los doce pasajes narrativos que presentd, narrados porque
poseen lo que Labov (1972) denomina reportabilidad: aquello que merece ser contado y lo
merece porque no son simples anécdotas acontecidas, sino momentos que invitaron a reflexionar
quién soy como maestra, me llevan a generar preguntas y cuestionarme con sus posibles

respuestas.

La experiencia, como menciona Ricoeur (1999), se narra siempre desde un juego de
tiempos: el presente que acontece, el pasado que retorna en la memoria y el futuro que se anuncia
como posibilidad. En cada detonante de la maestria vivi ese triple presente: lo que me pasaba en
el aula de posgrado traia de golpe escenas de mi historia profesional, y al mismo tiempo abria
horizontes para reflexionar sobre mi identidad. Dewey (1938) menciona que ninguna experiencia
se da en el vacio; cada vivencia se enlaza con otras anteriores y prepara el terreno para las que
vendran. Asi, lo que sucedia en mi presente formativo se trenzaba con recuerdos pasados y con

intuiciones de futuro, creando un tejido donde nada quedaba aislado.

Esta propuesta se ve reflejada en las dimensiones que plantea el autor de Cacho Alfaro
(2013). Desde la dimension biografica surgen de mis recuerdos las huellas de mi historia
personal, mis dificultades y las preguntas que constantemente me acompafian desde hace afnos. A

partir de la dimensién educativa se unifica mi recorrido como estudiante y mi trayectoria
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profesional, reflejando, cuestionando, reflexionando y transformando mis practicas de aula. De
la misma forma, en la dimension histérica se hacen visibles aquellas dificultades que he
rastreado en mi contexto social, cultural y politico, que de una u otra forma atraviesan mi rol
como docente, donde ensefiar matematicas no es un acto aislado o simple, sino un ejercicio
situado, completamente consciente y voluntario. Cada detonante que la maestria ha generado en
mi ser atraviesa estos tres planos. Cabe sefialar que mi experiencia formativa no puede ser un
momento apartado; por el contrario, estd siempre en didlogo con mi vida personal, con mi

trayectoria educativa y con los entornos que me rodean.

En este cruce de voces y tiempos, la experiencia se muestra como lo describe Larrosa
(2003, 2020): aquello que me pasa, lo que me toca, lo que me transforma. Narrar no es repetir los
hechos, sino dejar que algo de lo vivido me afecte, me sacuda y me devuelva distinta. Por eso, en
este trabajo la narracidon no se limitd a la palabra escrita. También hablo a través de imagenes
narrativas, de gestos, de expresiones performativas que acompaiiaron el proceso y que ampliaron
el modo de contar lo que vivi. La escritura, el cuerpo y la imagen se entrelazaron como lenguajes

que guardaron y transmitieron mi experiencia.

De este modo, la reconstruccion del proceso vivido se organiza en doce pasajes
narrativos® (en adelante, PN), agrupados en tres matices que permiten apreciar distintas texturas
de la experiencia. Aludiendo a que Ricoeur (1999) dice que todo relato o, en este caso, pasaje

narrativo posee una textura, pues en ¢l se tejen temporalidades, significados que configuran la

> El uso de “pasaje narrativo” se apoya en la tradicion de la investigacion biografico-narrativa expuesta por
Bolivar, Domingo y Fernandez (2001), quienes sefialan que los relatos se construyen mediante episodios
significativos que tejen temporalidades y sentidos, permitiendo comprender la experiencia docente en su
complejidad.
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narracion. Con esta idea, en mi trabajo, la textura se expresa en tres hilos que entrecruzan: lo

relacional, lo colectivo y lo intimo.

Lo relacional: 1a huella de mis maestros de la maestria

Este matiz hace referencia a aquellas experiencias en las que la relacion con otros sujetos
(profesores, comunidades, familiares o instituciones) se convierte en fuerza detonante de
reflexion. Relacional significa, en este documento, la correspondencia entre lo que el otro sujeto
me transmite y resuena en mi (una palabra, un gesto, un silencio, un relato o incluso una practica

cultural) que puede dejar huella que me obliga a revisar mis certezas.

PN 1 “De donde heredé mis practicas pedagégicas”

Al ser maestrante de la Universidad Pedagogica Nacional, después de una década de no
ser estudiante, durante mi primer dia de clases inicié el seminario 'Aproximacion Narrativa a la
Experiencia Profesional', el cual se convirtidé en un momento revelador en mi trayectoria. La
maestra, con una estrategia innovadora, comenz6 compartiendo fragmentos de su propia historia
de vida. Su enfoque inesperado rompi6 los esquemas que tenia sobre lo que seria el curso; sus
palabras, cargadas de profundidad, resonaron en mi mente durante horas y dias. ‘Hacemos cosas
con lo que decimos y decimos cosas con lo que hacemos' y ‘La vida no es como la vivimos, es
como la narramos', aludiendo a la teoria de los actos del habla de Austin (1962) y los

planteamientos de Ricoeur (1996) en la relacion de vida vivida y narracion.

Estas frases se convirtieron en un eco persistente que me invitaba a reflexionar; ademas,
la maestra nos hablé de aquellos profesores memorables que dejan una huella imborrable en

nuestra vida; su mencion me llevo a recordar a los mios, aquellos que habian influido en mi
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trayectoria de vida. Fue como si hubiera despertado a una nueva perspectiva, una que me
permitia ver mi experiencia profesional bajo una luz diferente, que me llevaba a analizar mi

historia de vida y a preguntarme qué me constituye y caracteriza como docente.

Ese momento me evocod mi trayectoria profesional como la profesora de matematicas
estricta, a la que le agrada ver las filas ordenadas y los nifios sentados con buena postura,
prestando atencion a la catedra, sin interrupciones y transcribiendo los ejemplos de ejercicios del
tablero al cuaderno; con la secuencia de explicar algunos ejercicios y proponer varios para que
mis estudiantes repitan el procedimiento. Con la fiel conviccion de que la mecanizacion de los
conceptos constituia una herramienta para entender la asignatura como dos magnitudes
directamente proporcionales: la ejercitacion y el conocimiento, es decir, a mayor cantidad de

gjercicios, mas conocimiento.

Esa era yo, tal como mi profesor de matematicas de octavo grado, que se convirtié en mi
modelo a seguir. El imponia su autoridad en el aula con el Algebra de Baldor bajo el brazo,
manteniendo el control total de la situacion. La secuencia de las clases de algebra se repetia
durante todo el afio; todos sabiamos lo que iba a suceder, perdiamos la motivacion para aprender
y participar activamente en la clase, ya que todo estaba predeterminado. En una esquina del
tablero, apuntaba la fecha, tomaba su libro, objeto con el cual tenia una conexion increible, pues
lo llevaba a todas partes, incluso a los descansos; sabia sus paginas de memoria y, con rapidez,

localizaba el tema de la clase, asignando el titulo correspondiente.

El lenguaje de sus explicaciones se tornaba confuso, pero escribia lo que podia entender.

Normalmente, presentaba dos o tres ejemplos, un momento crucial para mi, ya que centraba toda
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mi atencion en la pizarra. Comprender los pasos para resolver los ejemplos era vital, y me
preparaba para tomar notas, haciendo la miscelanea del Algebra de Baldor en clase para no llevar
tarea a casa. Sin embargo, esas sesiones no ofrecian espacio para preguntas; el silencio era
rotundo y las filas bien organizadas. Un barrido de miradas en el aula revelaba intranquilidad y
frustracién en mis companeros, que no entendian los procedimientos y, semana tras semana,
perdian los examenes. Yo, por el contrario, me sentia inteligente al mecanizar y repetir ejercicios,

replicando algoritmos sin cuestionar su origen o finalidad.

En esas clases, sentia que tenia un rol importante; me consideraba una de las estudiantes
favoritas. Recibir el sello de aprobacién y pasar junto a mis compafieros decepcionados y
frustrados era una experiencia agridulce. En medio de la compasion y las palabras de mi
profesor, resonando en mi mente: “Explicales a tus compafieros”; surgié en mi la idea de ser

docente de matematicas.

Mi maestro representaba la figura central en el aula, transmitiendo conocimientos que
parecia que solo ¢l poseia. Su manera de ensefar reducia mi preparacion para los exdmenes a
memorizar y retener lo explicado el dia anterior. A pesar de que lograba aprobar las asignaturas
y de cierta forma sentirme reconocida; con el tiempo comprendi que ese aprendizaje era
mecanico, es decir, se convertia en una repeticion constante de ejercicios que carecian de
contextualizacion o comprension. Al vivenciar mi experiencia en la maestria, el recuerdo de mi
profesor de octavo grado regresdé a mi memoria con fuerza. La metodologia que encontré en el
posgrado, basada en la narracion, la reflexion y el didlogo, me golpe6 con mi propia historia y
me llevd a cuestionarme sobre lo que me habia impulsado a ser docente: mi facilidad para las

matematicas y la influencia de aquel profesor memorable.
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En la actualidad, reflexionando y mirando hacia mi interior durante esta experiencia de
aprendizaje, logro comprender de donde provienen algunas de mis practicas pedagdgicas.
Reconozco que segui el ejemplo de mi profesor de grado octavo, buscando repetir un modelo
tradicional, bajo la creencia de que repetir ejercicios sin cuestionar su utilidad o asignarles un
contexto particular generaba conocimiento tan solo siguiendo la secuencia. Este contraste entre
la educacion tradicional y el enfoque constructivista me confronta de tal manera que me lleva a
realizar un examen critico que revela las tensiones inherentes al modelo de educacidon basado en

la repeticion y la mecanizacion.

Heredé este modelo de ensefianza y lo repliqué en mis estudiantes; en repetidas ocasiones
los saturé con la cantidad de ejercicios, sin cuestionar la utilidad de los mismos. Acepté la idea
de que el aprendizaje se limitaba a la idea de transmitir conceptos, condicionando a mis
estudiantes en la construccidn de saberes a partir del didlogo. Esta reflexion me llevo a
proyectarme distinta, con ideas diferentes, problematizar el aula con innovacion, creatividad,
problemas contextualizados con la intencidn de estimular el pensamiento critico, con la
propuesta de una matematica como herramienta para la vida y como una carga en el periodo

escolar.

PN 2 “El peso de un numero”

En el proceso educativo tuve la valiosa oportunidad de participar en el curso corto
titulado “Matematicas en la Educacion Bésica y Evaluaciones Externas a Gran Escala”, bajo la
modalidad virtual, dirigido por una docente de Brasil. Su orientacion me permitié6 ampliar mi

perspectiva y conocer otros modelos de evaluacion estandarizada.
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Entre las diferentes tematicas que se abordaron en el curso, llam6 mi atencién la prueba
Saber Once, la que he conocido por afios como ICFES. En estas sesiones, se discutieron aspectos
criticos del sistema de evaluacion, que me confrontan en mi labor docente, me generan inquietud
y hasta me desubican; dichos aspectos son la tendencia a evaluar para emitir un juicio,
clasificando a los estudiantes de manera homogénea sin reconocer sus diferencias individuales.
También cuestion6 de estas pruebas la falta de consideracion del contexto institucional y las
particularidades de cada estudiante, asi como la categorizacion mediante escalas numéricas que
no valoran habilidades personales ni competencias como la oralidad; me generaba incomodidad
pensar que he reducido a mis estudiantes a un nimero con Unica prueba que los cataloga como
buenos o malos. También me lleva a cuestionar qué impactos y posibilidades de mejora puede
tener una institucion al graduar cada afio un grupo de estudiantes en los cuales no puede aplicar

planes de mejora y al siguiente afio un grupo diverso al anterior presenta el examen.

Recordé los pasos por mi escolaridad, cuando fui estudiante de grado Once, justamente
un afio condicionado por obtener buen puntaje en el ICFES; en aquel entonces, me habian
infundido la idea de que mi futuro dependia de esos resultados. Ademas, el colegio en el que
estudiaba, que se habia convertido en mi segundo hogar, también estaba condicionado por estos
puntajes, ya que su continuidad como institucion concesionada dependia de ellos. Me traslado y
recuerdo esa zozobra que producian los simulacros; ese valor numérico no solamente media el
desempefio como estudiante; por otro lado, cumplia como un artefacto de presion y juicio.
Ubicarse en los primeros lugares de la prueba era lo sofiado como estudiante; significaba ser una
ficha clave para la institucion, pero ubicarse en los ultimos lugares era una decepcion para los

docentes, quienes guardaban sus esperanzas en los resultados.
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He trabajado como docente de matematicas por un periodo de 10 afos, en un colegio que
estd condicionado por factores como el examen del ICFES. La presion psicologica que ejercieron
sobre mi como docente condiciond mis acciones en el aula, llevandome a implementar una
rigida. Con el tiempo, la implementacion de pruebas de este tipo se volvio repetitiva, con la
articulacion de empresas que disefian cartillas con preguntas de este tipo, vendiendo la promesa
de mejorar los resultados. Si una compaifia no cumplia con las expectativas, al afio siguiente se
contrataba otra con una nueva propuesta. Durante afios implementé este tipo de pruebas,
generando informes con respuestas correctas e incorrectas, graficos de barras que clasificaban los
mejores y mas bajos puntajes en mis estudiantes, y promoviendo una ensefianza basada en la

inmediatez.

Desde hace décadas, el conocimiento o la inteligencia del ser humano han sido evaluados
de forma cuantitativa, comparando los resultados de acuerdo con un estandar que tenia en cuenta
la mecanizacion de la informacion y la memorizacion de datos alejados de la realidad. No
obstante, y con la evolucion del sistema educativo, los nuevos modelos proponen una serie de
habilidades que permiten valorar al estudiante segiin competencias del siglo XXI que incluyen el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, entre otros. Aunque dichos estandares solo se
incluyen a nivel discursivo en Colombia, ya que de forma practica se han percibido innumerables
problematicas que impiden su correcto desarrollo, sin mencionar la desigualdad y el
desequilibrio que fomenta el solo estar disenadas para contextos estables a nivel econémico,

social, cultural, politico y demas.

Soy consciente de que, como maestra, form6 parte de un sistema educativo que no puedo

cambiar. Sin embargo, también reconozco que tengo libertad de catedra y la posibilidad de
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transformar mis clases. Puedo elegir, direccionarme en el desarrollo del pensamiento critico,
integrar problematicas sociales, ambientales y éticas en la ensefianza de las matemadticas, y
preparar a mis estudiantes no solo para una prueba, sino para la vida. Reafirmo mi compromiso
de desafiar la vision tradicional de la educacion y abrir espacios donde mis estudiantes puedan

cuestionar, analizar y construir su propio conocimiento mas alla de un resultado numérico.

PN 3 “La empatia como herramienta de aprendizaje”

Siendo las 7:00 a.m. del 24 de agosto del 2024, con las expectativas del momento,
iniciaba un nuevo seminario “Intersubjetividad” en la travesia de la maestria; la puntualidad daba
la pauta en el encuentro. La maestra comenzo6 el curso con una presentacion, con la amplia gama
de experiencia tanto nacional como internacional; desde la imponencia con la que compartia,
parecia mas estar centrada en generar respeto que cercania. En su relato, desfilaban sus titulos,
paises visitados y logros obtenidos, como si estuviera trazando una linea divisoria entre su

mundo y el mio.

La atmosfera se tornd ain mas tensa cuando, con una mirada severa, permitié la entrada a
un compafiero que habia llegado tarde. No pronuncidé una palabra, pero su gesto lo dijo todo; en
ese momento el ambiente se puso tenso, empecé a sentir incomodidad y angustia; lo que

prometia ser un espacio de aprendizaje colaborativo se estaba convirtiendo en una sala de juicio.

Cuando present6 el syllabus del seminario, la sensacion de intimidacion se intensifico.
Las unidades, metaforas de adquisiciéon y participacion, filosofia de las matematicas, teoria
APOE, educacion matematica realista, entre otras, parecian disefiadas para un tiempo limitado:

se disponia de cuatro sesiones, de seis horas cada una. Ademads, la rabrica de evaluacion, con un
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40 % destinado a la participacion, afiadia una presion casi insoportable en un ambiente donde

hablar parecia un riesgo.

Al culminar la primera sesion de clases, fui elegida entre los 4 estudiantes para preparar y
presentar un ensayo en el proximo encuentro. Dediqué horas a preparar dicho trabajo, leyendo en
varias ocasiones y preparando el discurso. Titulé mi ensayo “Sobre las metaforas de adquisicion,
participacion y su aplicacion en el curriculo colombiano”, un documento que mostraba mi

dedicacion, esfuerzo y compromiso.

Llegé el dia de la presentacion de mi trabajo, tal como lo tenia planeado. La primera
incomodidad se me gener6 cuando la maestra limitd el tiempo de presentacidon, lo que no
permitid desarrollar las ideas a plenitud. Temas como ser competente en matematicas, criticas al
curriculum colombiano y la educacion basada en proyectos eran temas relevantes para mi
presentacion que no fueron abordados con plenitud. En el momento de hacer la retroalimentacion
a lo que habia sido mi desempefio para el trabajo, escuché con atencion los comentarios de la
maestra, que, aunque acertados, carecian de calidez. Lo que mas me marc6 fue su evaluacion;
senti como un fuego por todo mi cuerpo y ese nudo en la garganta de inconformidad. Mi ensayo
recibid una calificacion baja por haber excedido el limite de dos paginas. “No seguiste las

instrucciones”, argument6, ignorando el contenido y el esfuerzo detras del trabajo.

Ese momento me generd impotencia, pero también confrontacion. Recordé momentos en
los que habia sido demasiado estricta, negandome a reconsiderar calificaciones o ignorando las
razones de mis estudiantes; construia rubricas de evaluacion rigidas e inamovibles, buscando los

items donde los estudiantes fallaban y no los que acertaron, valorando y emitiendo un juicio
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punitivo. Recuerdo con nudo en la garganta a un nifio que me dijo: “Profe, estudié¢ hasta muy
tarde para el quiz”, y mi respuesta fue cruda: “La proxima vez debes estudiar mas”. Soy
consciente de que en muchas ocasiones generé tensiones innecesarias, apagué la motivacion de
mis estudiantes por no ser lo suficientemente empatica, condicioné su aprendizaje por el miedo

de cometer errores o incumplir expectativas.

Actu¢ desde la autoridad evaluativa sin brindar la oportunidad al didlogo, reforzando
relaciones directas de poder, que van en contraposicion a la educaciéon humanizadora, sin ser
consciente. Bajo el paradigma de los numeros no mienten, silencié las voces de mis estudiantes
sin valorar el procedimiento; solamente me enfocaba en el resultado. En este sentido, mi falta de
empatia y flexibilidad en el pasado fue un acto de exclusién que invisibiliza los esfuerzos

individuales y bloqued posibilidades de aprendizaje.

En aquel momento comprendi que la evaluacion debia convertirse en un acto de
reconocimiento y acompafiamiento, un puente empatico que valorara tanto el proceso como el
resultado, que atendiera las intenciones, el contexto y las emociones de cada estudiante, en lugar
de erigirse en un instrumento de castigo o silenciamiento. Mi experiencia en el seminario me
ensefio que el conocimiento, por si solo, no bastaba, y que la humanidad debia revestir todo rigor
pedagogico. Por ello asumo la responsabilidad de transformar mi practica: construiré un aula
donde las ideas de mis estudiantes, incluso las imperfectas, encuentren espacio para crecer,
donde las barreras se derriben y el crecimiento continuo se potencie, inspirando a cada uno a
creer en sus propias capacidades y en las infinitas posibilidades que el aprendizaje y la empatia

ofreceran.
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PN 4 “Historias, identidades y nimeros”

En el seminario de educacion matematica critica, junto con mis compaineros elegimos
trabajar el enfoque de etnomatematica. Lo asumi con disposicion y entrega, como quien decide
viajar en la historia. Un primer entregable consistié en presentar un documental que tenia como
proposito reconquistar saberes matematicos de nuestros antepasados. Tomé la decision de
entrevistar a mi madre, una mujer amante del tejido, labor que tomd como herencia de mi
abuela. Escuchar esa historia intima, de la cual yo misma no era del todo consciente, me reveld
que en aquellos hilos entrelazados habitaban unas matematicas tan valiosas como las
occidentales que se ensefian en las aulas. Recuerdo las tardes de juegos con mi abuela en el
parque, donde contar y medir eran gestos de carifio y de vida. Mas all4 de preparar una ponencia
con dos compafieros y redactar un escrito, lo que verdaderamente transformo mi mirada fue
escuchar las voces de tres docentes que ya llevaban la etnomatematica al aula. Sus discursos,
cargados de sentido por las historias y marcas que la misma vida les dio, esas banderas de lucha
y resistencia que han llevado por afos, me hicieron replantearme, reconocer que el otro que

tengo a mi lado tiene saberes que ameritan ser escuchados y validados.

Trabajo en la localidad quinta de Usme, donde durante afios imparti conocimientos en el
vacio, sin reconocer la diversidad que cada estudiante aporta. Ignoré sus historias, saberes y
voces, y no fui consciente de que el aula es un espacio multicultural. Asi, reproduje un modelo
donde reconocia todos los sujetos iguales de ensefanza que, en la practica, excluyo y silenci6 a
quienes no encajaban en mis parametros. Mis explicaciones y dinamicas de grupo se volvieron
rigidas; los contenidos se convertian en abstracciones alejadas para quienes no hallaban conexion

con su propia cultura o con referentes proximos. Al evaluar y premiar siempre bajo la misma
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logica inteligente/torpe, capaz/incapaz, impuse juicios de valor que se inscribieron en el cuerpo y

la memoria de los estudiantes, alimentando resentimientos y temores.

A partir de la experiencia vivida, contemplé que mi aula es por naturaleza un ambiente
multicultural y diverso; tengo la disposicion de construir espacios de aprendizaje inclusivos,
donde todos se sientan escuchados y visibles ante mis ojos. Cada uno de ellos trae consigo unas
costumbres, creencias y practicas que pueden enriquecer mi aula; apreciar la riqueza de la
diversidad deja entrever las diferencias como oportunidades de aprendizaje. Proponer situaciones
problema conectadas con la realidad de cada estudiante; me propongo garantizar que todas las
voces sean oidas, que bajo ninguna circunstancia se sienta la exclusion; cada nifio se perciba

protagonista de su propio proceso.

Lo colectivo: el sentido que se teje entre compaifieros, estudiantes y colegas.

En este matiz se encuentran los pasajes que surgieron del trabajo compartido con
compaieros, estudiantes y colegas. La experiencia vivida entre el dialogo, la relacion directa,
pero momentos que generaban reflexion constante y que generaban reacciones de incomodidad,
tension y despertar de mejorar o proponer nuevas acciones en los distintos roles que desempend

como docente.

PN 5 “Pandemia y tecnologia”

El seminario de “Tecnologia en Ciencias y Matematicas”, enfocado en el hacer y el saber,
donde la interaccidon con el otro cobra mayor sentido, marco un hito en mi experiencia como
docente y en mi forma de ver la ensefanza, la dindmica de la clase. El docente que imparte esta

asignatura, desde un inicio, mostr6 habilidades frente al uso de las TIC, generando actividades de
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clase que nos hacian reflexionar en nuestro quehacer como docentes, las cuales fueron fuente de
inspiracion. Con cada explicacion y herramienta presentada, cautivaba mi atencidon acerca del
potencial transformador de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en la

educacion dentro del aula.

El syllabus del seminario era ambicioso: explorar, verificar y producir actividades
interactivas para la ensefianza de las matematicas; conocer y utilizar recursos multimediales; vy,
sobre todo, reflexionar sobre como dinamizar nuestra practica docente. Preguntas como: ;Qué se
puede hacer con X programa? ;O qué impacto tiene en los estudiantes? Se repetian
constantemente en mi mente. Pero lo que realmente desafié mi perspectiva fue una actividad
especifica: disefar una unidad didactica utilizando exclusivamente herramientas de inteligencia

artificial (IA).

Las indicaciones fueron claras desde un inicio: utilizar diferentes estilos de 1A, disefiando
prompts claros y detallados que mostraran el contexto de la actividad, usando palabras claves
que fuesen relevantes y precisas. Aprendi del error y, a partir de esto, cada intento de corregirlo
fue una oportunidad de mejora, por lo que eventualmente comencé a generar preguntas mas

especificas que contribuyeron a una mejora en el entregable final.

Para la entrega final, se incluyé un mapa con la ruta del disefio del producto y un video
que documentara el proceso, y fue a partir de esta actividad que lo que parecia un reto se
convirtio rdpidamente en un aprendizaje. La tarea me afronta al reto de estudiar previamente las

IA, construir prompts efectivos y enfrentar el ensayo-error. Entre tutoriales y exploracion, con
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paciencia y creatividad; cada logro me llenaba de satisfaccion, pero también me recordaba los

retos tecnologicos que he enfrentado como docente.

Al reflexionar y sumergirme en la tarea, me transportd al periodo de la pandemia. Ese
tiempo de incertidumbre y miedo que, como maestra, logré superar. En ese momento historico
me vi obligada a reinventar nuevas practicas. El aislamiento me empujé a utilizar herramientas
tecnoldgicas para mantener la comunicacion y el aprendizaje. Aunque fue un reto, logré
adaptarme con el apoyo de tutoriales, colegas y el conocido método de ensayo y error. No
obstante, también me recordd las carencias estructurales y las barreras que enfrenté en el sistema
educativo. Algunas eran mis propias limitaciones y otras correspondian a las condiciones de mis
estudiantes: niflos de las periferias, familias numerosas, falta de conectividad y situaciones

precarias que me cuestionaban como docente.

En la institucion educativa en la que trabajé como docente de matematicas actualmente,
ubicada en la localidad quinta de Usme, al sur de la ciudad de Bogota, los recursos tecnologicos
son limitados. El aula de clase solo se encuentra provisionada por un tablero que pas6 a sustituir
las antiguas pizarras negras de tizas del salon. Las aulas especializadas, como la sala de
informatica o biblioteca, requieren una solicitud previa para su uso, el cual debe estar apoyado
por una planeacidon previamente generada. Adicionalmente, la caracterizacion de la poblacion
revela que muchos estudiantes no cuentan con acceso a internet ni a computadores en casa. En

este contexto, la posibilidad de implementar estrategias tecnoldgicas innovadoras es limitada.

Me cuestiono al pensar que, en una sociedad donde la tecnologia avanza a pasos

agigantados, yo deba limitarme al tablero tradicional, desconociendo el enorme potencial
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didactico que ofrecen las herramientas digitales; resulta profundamente reprochable considerar al
celular como un distractor cuando, en realidad, puede ser un valioso aliado para el aprendizaje
activo y la construccion colaborativa del conocimiento; mis practicas han restringido la
capacidad de mis estudiantes para desarrollar competencias del siglo XXI, como la
alfabetizacion digital y el pensamiento critico, y reforzaban una ensefianza estatica y
descontextualizada. Es lamentable que, al aferrarme al lapiz y el marcador, se ignoraron las
multiples oportunidades de individualizar los procesos y hacer una retroalimentacion inmediata
que estuviese apoyada en las diferentes plataformas educativas y aplicaciones interactivas que
desde mi saber se pueden trabajar. Adoptar una postura tecnofobica en el aula refleja un contraste
frente a aquello que llamamos mundo globalizado y el impedimento que generamos en los
estudiantes para que se adapten a un mundo laboral cada vez mas digitalizado. Reconozco en la
actualidad que la tecnologia, en especial la IA, no compite con mi rol como docente, sino que
puede potenciar mi labor pedagdgica, multiplicando las vias de acceso a la informacion y el

dialogo dentro y fuera del aula.

Descubri desde mi quehacer en el aula que los celulares, vistos la mayor parte del tiempo
como agentes distractores, son en realidad dispositivos tecnologicos que pueden convertirse en
herramientas de ensefianza y aprendizaje. Cambiar la vision que se tiene frente a estos
dispositivos y evidenciarlos mas alla de limitantes, como agentes del proceso académico, puede
llegar a romper barreras impuestas por un contexto social en el que cada vez es mas comun la

prohibicion de los celulares dentro del aula.

Mi creatividad, disposicion al cambio y voluntad de aprender considero que pueden

marcar la diferencia. Al igual que en el disefio de la unidad con IA, cada obsticulo es una
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oportunidad para explorar, innovar y, sobre todo, conectar con mis estudiantes de maneras que
realmente transformen su aprendizaje. Con este tipo de artefactos se genera interés en ellos, la

razon de ser de mi profesion.
PN 6 “Estadistica desde otra vision”

En mi experiencia como docente, encontré un momento que cambid por completo mi
forma de pensar la ensenanza. El espacio académico del curso “Procesos de la Matematica
Escolar” no solo amplié mis conocimientos, sino que me llevé a detenerme, observar mi practica
desde un ejercicio reflexivo y reconocer en ella tensiones que ya no podia ignorar. Este
seminario, basado en el hacer y en la construccion de conocimiento con el otro, me llevo a
reflexionar sobre el concepto de “igualdad” y a situar este concepto dentro del contexto
educativo colombiano. Comprendi a partir de este ejercicio que la igualdad no es un principio
abstracto ni un ideal lejano, sino una pregunta que se encuentra viva y que atraviesa el aula. Todo
momento; en cada oportunidad accedemos a ella y en cada voz que se escucha o se silencia.
Desde entonces empecé a preguntarme por los imaginarios con los que se construyen los
entornos escolares y como estos mismos, de manera consciente o inconsciente, terminan

formando mi identidad como docente.

El docente a cargo nos presentd una actividad significativa: reflexionar sobre un tema en
particular dentro de nuestro quehacer docente y, a partir de esta reflexion, disefiar un plan de
clase. Para ello, trabajé con dos compafieros con experiencias escolares dentro de contextos
completamente distintos, y juntos decidimos abordar un tema central: el Indice de Desarrollo

Humano (IDH) y su ajuste por desigualdad (IDH-D). Este tema, basado en variables como
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esperanza de vida, acceso a la educacion e ingresos personales, mostraba las desigualdades que

afectan la calidad de vida en diversos entornos.

La diferencia entre nuestros contextos era evidente: mientras que en el colegio de mi
compafiero, ubicado en el norte de la ciudad, cada estudiante contaba con un computador portatil
y grupos reducidos, en mi instituciéon en Usme debia trabajar con cursos numerosos y un unico
televisor para todos. La siguiente imagen refleja esta dualidad de realidades educativas que

dialogaron en nuestro trabajo colectivo:

Figura 6

“Contraste entre dos realidades escolares”

Nota: Construccion propia.

Se crearon videos, audios y presentaciones que permitieran explicar conceptos clave: qué

es la desigualdad, qué la genera y qué alternativas existen para transformarla. Las preguntas
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planteadas en clase revelaron un contraste sorprendente. En contextos socioecondmicos
vulnerables, como en el que trabajo actualmente —localidad quinta de Usme—, las respuestas de
los estudiantes se enfrentaron con su realidad. Cada una de ellas, reflejaba un contexto
profundamente marcado por la falta de oportunidades: "No tenemos dinero para estudiar en la
universidad", "Solo los ricos pueden estudiar" o "Mis papas no pueden pagar la U". Estas formas
de pensar no solo mostraban desinformacion, sino que también una aceptacion y, ademads, una
resignacion cultural a las barreras sociales que ellos perciben como imposibles de superar.
Mientras escuchaba sus respuestas, me transportd al pasado, a mi propia historia como

estudiante.

Recuerdo el momento en que, al finalizar el bachillerato en Ciudad Bolivar, pensé que mi
camino académico terminaba alli. Vivia en un barrio que, para muchos, es considerado como
"peligroso", con problematicas sociales y recursos econdmicos limitados. Mi madre, mi nico
sostén, cubria los gastos basicos para mis hermanos y para mi; las oportunidades se veian.
lejanas. Fue un maestro, que en su momento vio algo mas en mi, quien me impulsé a abrir una
puerta que no sabia que existia. Me animo6 a comprar el pin para postularme a la universidad
publica, preguntdndome sobre mis suefios y, cuando respondi que queria ser profesora, me hablé
de la Universidad Pedagogica Nacional y del programa de Licenciatura en Matematicas. En

2008, comencé una travesia que no solo me abri6 puertas, sino que defini6é quién soy hoy.

Las diferencias del entorno en el que creci y en el que se educan mis estudiantes frente a
los de muchos otros contextos sociales con mayores privilegios me hicieron reflexionar. Como
docente, en muchas ocasiones mi trabajo se centraba en impartir conocimientos técnicos. Por

ejemplo, al trabajar conceptos de estadistica, utilizaba datos inventados sin relacioén alguna con la
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realidad que enfrentan los estudiantes en su vida cotidiana. No ensefiaba matematicas para la
vida ni vinculaba los aprendizajes con sus proyectos de vida. Tenia la conviccion de que el futuro
de los jovenes dependia exclusivamente de sus padres, sin considerar que en este contexto
muchos de ellos no son profesionales y que el desconocimiento sobre las posibilidades de

educacion superior puede ser, en cierta medida, heredado.

Durante muchos afos, solia pensar que el acceso a la educacion superior era algo que
solo dependia de los acudientes, como si mi trabajo como docente solo fuera ensefiar lo que
estaba en la planeacion y el curriculum. Sin embargo, con el tiempo empecé a darme cuenta de
que esa vision era muy limitada, incluso injusta. Pensar que el futuro académico de los
estudiantes depende solo del dinero o la cultura de sus familias; es ignorar lo que realmente pasa
en el aula. A veces, uno como maestro puede ser la diferencia entre seguir repitiendo la historia
de generaciones anteriores y abrir una nueva oportunidad. Ahora entiendo que nuestra labor no
es solo ensefiar formulas o procesos; estamos también alli para romper barreras, ofrecer nuevas
posibilidades y ayudar a los estudiantes a construir un futuro diferente, lleno de esperanza.
Porque, al final, todo empieza cuando creemos en ellos, cuando el aula se convierte en un

espacio donde lo imposible empieza a ser posible.

Mirando hacia atrds, me doy cuenta de que, al ensefiar estadistica, muchas veces trabajé
con datos que no tenian nada que ver con la realidad de mis estudiantes. Sin querer, cometi un
error: separé las matematicas de su realidad social. Al final, los ejercicios se volvieron simples
pasos mecanicos, y perdi la oportunidad de mostrarles como la informacién que les estaba
ensefiando puede ayudarlos a entender mejor el mundo en el que viven y a formar un

pensamiento mas critico. Fue una practica carente de sentido que redujo la estadistica a féormulas
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y porcentajes, cuando en realidad podria haber sido un medio para entender fendmenos como la
pobreza, la desercion escolar, la educacion ambiental o la inequidad en el acceso a derechos,

entre otros.

Este ejercicio me llevo a replantear mi identidad profesional. Ya no se trata inicamente
de planear y ejecutar clases, sino de aprovechar cada oportunidad para ensefiar de manera
significativa para la vida de mis estudiantes, ayudandoles a construir nuevas perspectivas de ver
la vida. Tengo el poder y la responsabilidad de transformar imaginarios que perpetuan la
desigualdad. Debo dialogar, inspirarme y ofrecer herramientas que permitan a mis estudiantes
pensar en futuros distintos, posibles y alcanzables. La importancia de ser ese maestro que ve mas
alla de las limitaciones aparentes, se ha convertido en mi mision. Si alguien pudo transformar mi
vida con una visiéon amplia, un consejo y una oportunidad, jpor qué no puedo hacer lo mismo

por ellos?

PN 7 “El cuerpo del ensefiante”

El seminario de Discurso y Corporeidad de la maestria se convirtié para mi en un espacio
de confrontacién y aprendizaje constante. A lo largo de las sesiones de clase, cada reflexion me
llevo a entender como la memoria se perpetiia en el sujeto, como las experiencias pueden dejar
marcas tan profundas que, incluso sin palabras, comunican historias. Este proceso me permitid
tomar conciencia del cuerpo, de los otros y del entorno. Empecé a descubrir patrones que
configuran mi identidad: el tono de voz, los gestos, esos movimientos de las manos. Todo esto
me llevd a cuestionarme sobre factores como el porqué de ese sentir que tienen mis estudiantes,

quienes parecen mas tristes en clase de matematicas que en otros espacios.
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Ese cuerpo que habitamos también se llena de seguridades como las que surgen con los
anos de experiencia, la confianza en la relacion con los estudiantes, los saludos visuales que
generan cercania y la sensaciéon de respaldo cuando los estudiantes valoran al maestro, e
inseguridades como la comparaciéon con otros docentes; estas tensiones posicionan nuestro
cuerpo de cierto modo en el aula y en la vida. Son algunas de las muchas reflexiones valiosas

que me deja este curso.

La tarea era clara: debiamos elegir a alguien, un compafiero, un familiar o un estudiante
cuya relacion con las matematicas hubiera dejado huellas visibles en su ser. Inmediatamente,
pensé en una docente de preescolar con quien trabajo. Es una mujer de cabello blanco y corto,
extrovertida y con una gestualidad tan expresiva que sus emociones traspasan las palabras.

Alguien que evoca recuerdos agradables y memorables.

Desde hace tiempo habia notado cémo, en los espacios pedagogicos donde se mencionan
las matematicas, su rostro se transformaba. Sus gestos hablaban por ella: el disgusto, la
incomodidad, quizé hasta el miedo, que alguna vez reconoci también en mis propios estudiantes
o en los padres de familia. En mi lugar de trabajo he identificado una predisposicion frente a las
matematicas: se habla de su importancia, se les guarda cierto respeto, pero los rostros enmarcan
historias de karmas cargados por afios, que terminan sobre la espalda de los nifos. Entre ellos, el
refuerzo de imaginarios como que las matematicas son dificiles y que solo los inteligentes

pueden entenderlas.

Reconoci en mi misma practica que contribuia a alimentar estos imaginarios: el

reconocimiento publico a los “buenos” en matematicas, la entrega de examenes en orden
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descendente de calificacion, los comentarios despectivos sobre la falta de estudio o los “errores
garrafales” cometidos por los nifios, generando rostros de frustracion, como el de aquella maestra

a quien habia decidido entrevistar.

Me acerqué a ella y le pedi un momento para conversar. Le expliqué el propdsito de mi
tarea y solicité su permiso para grabar la entrevista en audio. Queria comprender de dénde venia
esa aversion que parecia tener arraigada en lo mdas profundo de su ser, con la esperanza de
comprender también como se sentian algunos de mis estudiantes en mis propias sesiones.
—¢Qué acontecimientos a lo largo de tu vida, y en especial en la infancia, generaron el rechazo

que sientes por las matematicas? —pregunté.

Me hubiera encantado que el audio capturara no solo sus palabras, sino también la
historia que narraban sus ojos, sus cejas fruncidas y la rigidez de su frente. A medida que
hablaba, su desprecio por las matematicas se manifestaba no solo en su voz, sino en todo su
cuerpo. Me confrontaba pensar que los estudiantes con los que convivo a diario, con los que
discuto por su indiferencia ante mis clases, presentaban esa misma gestualidad de indiferencia y

desprecio por las matematicas.

Ella respondi6: "Me llamo Maria del Socorro Ocampo, y desde pequefia tuve una
relacion dificil con las matematicas. En casa, mi madre me castigaba si no aprendia las tablas de
multiplicar exactamente como ella queria que las recitara. Usaba un metro para corregirme, y
aquello no era més que una fuente constante de presion y temor. Aunque finalmente logré
memorizarlas, no fue por interés o comprension, sino por miedo: sabia que, si perdia el afio, el

castigo seria auin peor.”



67

En el colegio, la situacion no fue diferente. Tuve un profesor, de apellido Rodriguez, a
quien jamas olvidaré, y no precisamente por buenos recuerdos. Era extremadamente exigente v,
con frecuencia, agresivo. Si no resolviamos las operaciones exactamente como ¢l indicaba, el
regafio o la humillacion estaban garantizados. A veces me golpeaba las manos con una regla o
me hacia mantener los brazos en alto frente al tablero como castigo por no lograr dividir
correctamente. Las sumas y restas me resultaron un poco mas faciles, pero mas alla de eso, las
matematicas nunca fueron mi fuerte. Recuerdo los grados cuarto y quinto de primaria como
especialmente traumaticos. Me obligaban a memorizar sin légica ni comprension, s6lo por
imposicion.

En bachillerato, la situacion no mejor6. Perdi el séptimo grado por el area de
matematicas. Luego, como estrategia de supervivencia, comencé a pagar para que me resolvieran
los exdmenes y los trabajos. También recurri a un truco con mis compafieros: si necesitadbamos
una calificacion alta, dejabamos que el mejor estudiante de matematicas resolviera los ejercicios,
¢l ponia mi nombre en su hoja y yo escribia el suyo en la mia. El no necesitaba esas notas extra,

pero yo si.

Hasta el dia de hoy, no me han pedido féormulas complejas. No logro “dar pie con bola”
en el mundo de las matematicas. Irdnicamente, ahora soy maestra de primaria, y cada vez que me
asignan cursos en los que debo ensefiarlas, hago lo posible por explicarlas de manera sencilla y
flexible. Creo firmemente que el aprendizaje debe ser algo ameno, nunca un motivo de miedo.
Siempre escuché decir: ‘Los que son buenos en matematicas son muy inteligentes’. Creci con la
idea de que yo era torpe. Esa creencia me marco, y tanto en mi vida académica como profesional,

jamas logré sentirme cdmoda con lo 16gico-matematico."
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Escuchar a Maria del Socorro fue como verme reflejada en un espejo que no queria mirar.
Cada palabra suya me toco, porque me hizo pensar en como he tratado el error dentro del aula.
(En qué momento empecé a sentir que equivocarse era perder el rumbo, en lugar de verlo como
parte de aprender? Me dolid reconocer cuantas veces usé el error para corregir con dureza, o peor
aun, para encasillar a un estudiante con etiquetas como “distraido”, “desinteresado” o “flojo”. Y
ahora me pregunto: ;cuanto dafio puede hacer una mirada asi? Estas formas de nombrar no son
inocentes: son juicios que pesan, que se inscriben en el cuerpo, que desdibujan la confianza. El
error, en vez de convertirse en un punto de partida, lo transformé en una marca negativa, en un
signo de torpeza. Comprendi que, al hacerlo, no solo limitaba las posibilidades de mis
estudiantes, sino que también perpetuaba los mismos esquemas de violencia simbolica que tanto
dafio le habian causado a Maria. Como docentes, cargamos con el poder de construir o de herir, y
muchas veces, sin darme cuenta, lo hice desde la evaluacion, desde ese acto cotidiano que se

vuelve punitivo y no formativo, como realmente deberia serlo.

Pero también vi en su historia una posibilidad: la de transformar la ensefianza de las
matematicas en una experiencia que despierta sonrisas, curiosidad y confianza, en lugar de
miedo y frustracion. Comprendi que, aunque el tiempo pase, los profesores de matematicas
siempre dejan huella: pueden ser recordados con gratitud por abrir caminos, o con resentimiento
por las experiencias que dejo en ellos. Desde ese momento, decidi que debia convertirme en lo

primero.

Elijo ser recordada como una docente que inspira, que visualiza el error como parte del
aprendizaje, que transforma los nimeros en aliados mas alld de una dificultad. Porque mi

proposito ya no es solo ensefiar matematicas: es cuidar el vinculo que mis estudiantes pueden
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construir con ellas. Me propongo que, bajo mi guia, nadie vuelva a sentirse torpe, incapaz o
invisible. Transformar mi practica es una forma de sanar, de reparar lo que fui, y de ofrecer a

otros lo que yo misma no supe ofrecer antes.

PN 8 “El radical de la profesion docente”

En la asignatura de Intersubjetividad, la maestra planted actividades que, sin saberlo,
marcarian cambios significativos en mi forma de verme como docente. No fue una actividad
mas, sino un momento relevante que me obligd a confrontar mis creencias y replantear lo que
antes consideraba cierto. Hasta entonces, habia vivido mi profesion con creencias asumidas casi
como verdades absolutas; sin embargo, este ejercicio abrid una puerta nueva desde la cual
comprendi que podia y debia pensarme de otra manera. La propuesta consistia en ver la pelicula
Radical y participar activamente en un foro. Antes de la proyeccion, recibimos dos preguntas que
funcionaron como detonantes: ;Estad determinada mi subjetividad por la subjetividad de mis
estudiantes? ;Y qué contribuciones hacen las practicas con las matematicas que fomento en clase

en la configuracion de las subjetividades de mis estudiantes?

Desde los primeros minutos de la pelicula me concentré en dar respuestas a dichas
incognitas, pero perdi el foco cuando me sumergi en la historia del profesor protagonista. Vi en
¢l a un educador que, con métodos poco convencionales y una conviccidon inquebrantable,
desafio el sistema educativo tradicional para transformar la vida de sus estudiantes. A medida
que avanzaba la trama, no solo observaba su lucha, sus acciones y su pasion por la ensefianza,

sino también su capacidad para ver mas alla de los estdndares impuestos.
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De todas sus acciones, me llamo la atencion el encuentro con el padre de la estudiante de
nombre “Paloma”, a quien el profesor descubrid, impulsé y llamé “genio” por sus altas
capacidades. En ese primer encuentro, el padre se proyecta en un futuro desesperanzador,
marcado por las circunstancias, la precariedad, los bajos recursos y el entorno en el que vivian (al
que se referian despectivamente como “basurero”). En medio de este panorama, ¢l desconocia el
potencial de su hija y se resignaba a la realidad que, segun él, les toco vivir y que no podian

transformar.

Me impresioné ver como Paloma logra construir un telescopio casero utilizando
materiales reciclados. Inspirada por su amor por la ciencia, ella crea este artefacto para poder
observar el cielo, los planetas y las estrellas, mostrando asi su ingenio y deseo de aprender a
pesar de las limitaciones de su contexto de vida. En medio de las dificultades mantiene una
actitud positiva. La pelicula ofrece un final feliz para Paloma, ya que obtiene el mejor puntaje en

la prueba.

Al finalizar la pelicula, quedé con una duda que me inquietaba. En numerosas ocasiones
he identificado en mis estudiantes, al igual que en Paloma, altas capacidades que solo
necesitaban un impulso para salir adelante y transformar su realidad. Debo reconocer que, en
ocasiones, no fui esa luz de esperanza que necesitaban en sus vidas: quizas no ofreci un consejo,
me limité a evitar entrometerme demasiado en sus vidas y a no involucrarme en sus problemas,
por temor a cargas emocionales y a posibles complicaciones legales sefialadas por las directivas
de la institucion, ademas de la carga laboral, lo que dejaba temas como el acceso a universidades,

alianzas y becas sin el acompafiamiento necesario.
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Sin embargo, este profesor logrd algo increible: cumplir con los requisitos del sistema
educativo sin perder su proposito y enfoque como docente, evitando que las reglas institucionales
le arrebataran su esencia como maestro. Esa reflexion me golped con fuerza. ;Cuéntas veces
habia sentido que las decisiones impuestas por quienes lideran la educacion limitaban mi
capacidad de innovar en el aula? La pelicula me confronta con mis propias barreras, con los

miedos y las excusas que, sin darme cuenta, habia aceptado como parte de mi ejercicio docente.

Es inexcusable que, habiendo identificado en mis estudiantes talentos tan extraordinarios
como los de Paloma, no les ofreciera el impulso y la orientacidon que necesitaban; es lamentable
que mi temor a las cargas emocionales, al exceso de trabajo y a los protocolos institucionales me
paralizara, convirtiendo mi rol en un mero gestor de tramites en lugar de un verdadero mentor;
resulta reprochable que evitara involucrarme en la busqueda de becas, convenios o rutas de
acceso a la educacion superior, dejando escapar oportunidades que podrian haber cambiado sus
vidas; esta actitud negligente no solo subestimé su potencial, sino que reforzé la resignacion

cultural que la pelicula me mostr6 como un grave obstaculo.

Hoy asumo el compromiso de romper con estas practicas y convertirme en la guia que
celebra y potencia el talento de cada alumno, promoviendo activamente alianzas y apoyos para
su ingreso a la universidad y defendiendo una educacién que no tema involucrarse con sus
historias personales, al mismo tiempo que me lleno de esperanza al comprobar que es posible
cambiar la realidad de los nifios; comprendi que puedo intervenir de manera mas significativa en
su aprendizaje y ser una luz mas humana y comprometida en sus vidas, por ejemplo, a través de
un club de matematicas de la Pedagogica, clases de consulta sobre universidades publicas, la

organizacion de olimpiadas matematicas externas y cuantas oportunidades surjan; asi, asumo el
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reto de replantear mi rol en el aula, innovar, arriesgarme y acompanar a mis estudiantes en la
construccion de un futuro en el que ellos mismos sean protagonistas de su propia transformacion,
honrando la memoria de ese profesor que, con audacia y humanidad, transformo el destino de sus

alumnos.

Lo intimo: el eco de mi voz

Este ultimo apartado recoge los momentos en los que mi experiencia me condujo hacia la
reflexion personal. La escritura, la memoria y las emociones se hicieron detonantes que me
permitieron reconocer fragilidades y me impulsaron a busquedas y transformaciones en mi

identidad docente.

PN 9 “Mi voz como instrumento de poder”

Al cursar el seminario "Una aproximacion narrativa a la experiencia profesional" y
enfrentarme a la tarea de representar de manera creativa mis atributos como docente de
matematicas con una construcciéon que tuviera como pilares dos palitos, la actividad propuesta
fue todo un éxito. Fue interesante tener un primer acercamiento a lo que considero son mis
fortalezas como maestra. Construi una brtijula con un transportador como base, mostrando y
permitiendo medir los grados, con movimiento en los puntos cardinales. Esta representacion
simbolizaba mi capacidad para orientar y acompaiar el aprendizaje de mis estudiantes, y por eso

dediqué bastante tiempo a expresarla.

Figura 7

“Brijula”
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Nota: Construccion propia

En paralelo, contrasté esta representacion con mis puntos de fuga como docente en
ejercicio. Empezar a comprender y reconocer mis falencias en el aula me interpeld, me cuestiono
y generd en mi una inestabilidad. Identificar aquellos aspectos en los que mi caracter fuerte ha
constituido un atributo, que, si bien me distingue de otros educadores, también constituye una
falencia; fue un momento de quiebre. No logré medir mis palabras ante una situacion de enojo y
termind explotando verbalmente; mi rostro se torna rojo de la ira que puedo llegar a sentir. Me
representé como un dibujo animado: “Furia”, un personaje de la pelicula Infensamente, que

aborda precisamente las emociones y su manejo.

Figura 8

“Furia”
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Esta representacion me llevd a rememorar mis raices, mi territorio, aquella tierra que me
vio nacer. A finales de los afos 80, en un contexto marcado por la expansion de la guerrilla y el
surgimiento del paramilitarismo con la intencion de apropiarse de tierras, creci en un
corregimiento de Landédzuri, Santander. Alli, los frentes 11 y 23 de las FARC coexistian con
campesinos analfabetos, victimas de un clima de terror perpetuado por grupos armados
subalternos, mientras el ejército nacional era incapaz de garantizar la seguridad. El 6 de junio de

1990, en medio de este escenario adverso, naci en casa con la ayuda de una partera.

Mi infancia y adolescencia estuvieron marcadas por la fortaleza y la calidez de la cultura
santandereana, las cuales moldearon mi caracter fuerte y mi enérgica voz. El tono de voz alto y
marcado a menudo suena autoritario, como si estuviera regafiando o imponiendo. Este mismo

tono ha hecho que marque la diferencia como profesora de matematicas, frente a otros
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educadores, pero también evidenciando una debilidad: mi incapacidad para moderar el tono en

situaciones de enojo, afectando mi garganta y, en ocasiones, generando miedo en mis estudiantes.

Después de diez afios como docente del mismo centro educativo, donde el "dominio de
grupo" es un factor clave para la renovacion de contratos, adopté la voz fuerte como una
herramienta de control. Mi tono alto ayudaba a mantener la disciplina y a organizar rapidamente
a los estudiantes con un "uno, dos, tres", creando un ambiente de tensidén sin cuestionarme el
impacto emocional que esta estrategia de organizacion podia generar en ellos. Con el tiempo, me
he dado cuenta de que tener una voz fuerte como herramienta de dominio se vuelve un
mecanismo que, si bien garantiza la disciplina, limita la posibilidad de didlogo en el aula. Esta
reflexion me impulsa a replantear mi practica docente, buscando un equilibrio entre un manejo

de grupo y el espacio de comunicacion bidireccional.

Ya no me veo como el personaje de "Furia"; todo lo contrario, ahora me veo a mi misma
como una brujula que acompafia a sus estudiantes en la busqueda de su propio destino. Mi
transformacion se encuentra enfocada en un proceso de aprendizaje continuo, donde he dejado
atras la necesidad de controlar mi espacio en el aula para dar paso a la construccion de vinculos
mas significativos con mis estudiantes. Entiendo que ensefar no es solo transmitir

conocimientos, sino también cultivar la empatia, el respeto y el amor por el aprendizaje.

PN 10 “Calculadora Texas y cartilla Coquito”

En el transcurso de la maestria, particularmente en el seminario "Una aproximacion
narrativa a la experiencia profesional", nos asignaron la tarea de materializar la experiencia

escolar a través de objetos que la inmortalizaban, es decir, reconocer qué elementos fisicos
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(borrador, cartilla Coquito, transportador, regla y calculadora) son simbolos que representan
experiencias significativas dentro de nuestra trayectoria escolar y docente. No se trataba solo de
elegir un objeto, sino dotarlo de un significado personal, reflexionar sobre como este encarnaba

aspectos clave de mi identidad y conectar esas memorias con la practica actual.

Aquel dia, en un espacio en el aula de clase, usando una cartulina, empecé a evocar
momentos de mi pasado. Algunos objetos trascienden mas que otros, y voy a mencionar dos de
ellos que me trasladaron a momentos épicos de mi vida. La cartilla Coquito me transport6é a mi
infancia, a esos momentos en que mi abuelita, una maestra ejemplar, me enseii¢ las primeras
letras con amor, paciencia y dedicacion. Recuerdo sus manos arrugadas, su voz dulce repitiendo
cada sonido, guiando mis dedos inseguros por las paginas llenas de dibujos y palabras nuevas. Su
promesa de cuidado no se limitaba a la familia, sino que se extendia a todos los estudiantes que
llegaban a sus manos. Ella fue mucho mas que una profesora; fue una guia cuya memoria

ilumina mis ojos al recordarla, mostrandome el valor de la educacién y el amor por los libros.

En contraste, otro objeto desperté en mi sentimientos de frustracion y lucha: la
calculadora Texas. Este instrumento me llevo de vuelta a mis clases de geometria plana en el
pregrado, un periodo de desafios, por los pocos recursos tecnoldgicos y también porque no tenia
bases en geometria porque en mi bachillerato nunca se abordé con profundidad, y cuando llegué
a la universidad, me enfrent¢ a un mundo desconocido. Algunos maestros, en lugar de
motivarme, hicieron que me sintiera torpe y poco inteligente. Sus comentarios y falta de
empatia, ademas de la presion de no quedarme atrds en la carrera, me hicieron dudar de mis

capacidades. Recuerdo el sufrimiento para aprobar este espacio con ejercicios que no lograba
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resolver, sintiéndome sola en un camino que parecia dificil. Por momentos, pensé en rendirme,

en dejarlo todo.

Durante mis diez afios de docencia, he reproducido a veces inconscientemente dindmicas
que en su momento me hicieron dafio. La presion por cumplir con contenidos curriculares y su
rigurosidad me llevd a impartir clases sin considerar si mis estudiantes realmente estaban
entendiendo lo que ensefiaba. En lugar de acompafiarlos en sus procesos desde una mirada mas
cercana a sus contextos, les exigi sin empatia. Reconozco con vergiienza que he usado palabras
duras, he subestimado a mis estudiantes en sus capacidades y he sido complice de una cultura
escolar que margina al que no encaja en los modelos ya establecidos. Recuerdo con
particularidad a los nifios de contextos vulnerables en la localidad quinta de Usme, a quienes les

exigi lo mismo que a otros, sin considerar su historia ni contextos de vida.

Esta reflexiéon me hace ver que, asi como muchos otros docentes, alguna vez he usado el
poder de la palabra de forma incorrecta, etiquetando a los estudiantes y minimizando su
autoestima. De manera inconsciente, los programé para que creyeran que no eran capaces,
inteligentes o validos. Esta practica, lamentablemente comin en muchas aulas, rara vez es
cuestionada y, peor aun, se visualiza como parte del "manejo del aula", sin entender que solo

termina dejando huellas profundas en el desarrollo emocional de nuestros estudiantes.

Sin embargo, este ejercicio de memoria también fue la ventana que se abrid para el
cambio. La cartilla Coquito me recordd que ensefiar desde el amor transforma vidas. La
calculadora Texas, que el error forma parte del camino y que todos necesitamos alguien que crea

en nosotros. Decidi, entonces, transformar mi practica. Me propongo escuchar mas y hablar
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menos, disefiar estrategias que reconozcan las particularidades de mis estudiantes, validar sus

emociones y dificultades.

Quiero ser una maestra que inspire, que acompafie, no una que imponga con autoridad.
Deseo ser una guia que ayude a otros a descubrir su potencial y sus facultades, no una imagen
que desde la exigencia desmedida y negativa se empodera. Porque educar, lo he comprendido
con mas claridad que nunca, no es transmitir férmulas; es sembrar confianza, cultivar humanidad
y dejar una huella que perdure mas alla de los contenidos. La Coquito y la Texas ahora conviven
en mi memoria, no como antagonistas, sino como simbolos de los extremos que me han llevado a

refigurar mi identidad profesional.

PN 11 “Qué dicen los cuadernos de mi identidad”

En el seminario Disefo y Desarrollo Curricular en Matemadticas, una tarea en particular
marcoé profundamente mi perspectiva docente: recoger y analizar los cuadernos de mis
estudiantes. A simple vista, parecia algo sencillo y al inicio no me generé ningin impacto
significativo, pues rara vez me habia detenido a cuestionar el significado de estos cuadernos, mas
alla del registro académico de la clase. Sin embargo, al revisarlos con detenimiento, me di cuenta
de que eran mucho mas que eso: cada pagina reflejaba los procesos de aprendizaje, dificultades y

realidades a las que cada dia se enfrentaban mis estudiantes.

Tomé dos cuadernos al azar; uno pertenecia a un estudiante catalogado como
"desaplicado". Al abrirlo, me encontré con paginas practicamente en blanco en la seccion de
matematicas, lo que evidenciaba una falta de comprension y, quizd, de motivacion hacia la

asignatura. El otro cuaderno, en contraste, tenia sus primeras paginas cuidadosamente escritas
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con el horizonte institucional, la mision, la vision, el PEI y la iluminacion biblica, acompaiiados

por el aguinaldo salesiano dictado por el vicario del rector mayor.

Al revisar los cuadernos, dos aspectos me impactaron profundamente. El primero de ellos
fue la practica rutinaria de dedicar siempre las primeras paginas al horizonte institucional.
Durante afios, de manera casi que automatizada, dicté esta informacion sin preguntarme el
propdsito o impacto que tendria el que mis estudiantes lo copiaran. Era una instruccion
institucional, y yo la seguia. Cuando mis estudiantes preguntaban por qué debian copiar paginas
completas con esta informacion, mis respuestas carecian de argumentos so6lidos. Yo solo estaba
siguiendo instrucciones y ellos, asegurando cumplir con la tarea y su primera calificacion,
obedecian sin mas cuestionamientos. Pero ;qué sentido tenia esta practica si no generaba

ninguna reflexion en ellos?

El segundo aspecto que me golped fue el cuaderno sin apuntes del estudiante que por
muchos habia sido etiquetado como "desaplicado". ;Cuantos alumnos habian pasado por mi
clase sin que yo realmente los hubiese notado? ;Cuantos habian sido ignorados mientras mi
atencion se enfocaba en quienes cumplian con las tareas y mostraban interés por aprender? Me
invadié una sensacion de fracaso. No me habia detenido a pensar en sus vidas, en sus angustias,
en los obstaculos que enfrentaban para aprender. Sin darme cuenta, habia perpetuado una cultura
de exclusion académica, donde la solucién mas sencilla era que estos estudiantes perdieran la

asignatura y, en algunos casos, incluso el afio escolar.

Este reconocimiento me confronta con la crudeza de mis propias practicas: invisibilicé a

quienes mas necesitaban mi atencion, concediendo prioridad al cumplimiento mecéanico de
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politicas educativas antes que al desarrollo real de sus aprendizajes. Fue un error grave dictar
paginas enteras del horizonte institucional sin ofrecerles un contexto significativo; esa rutina que
se puede llamar burocratica resultd estéril, carente de legitimidad pedagdgica y de sustento
argumental. Al mismo tiempo, fomenté una cultura de exclusion académica al considerar
“normal” que un alumno quedara al margen, como si su silencio en las paginas fuera culpa suya

y no una llamada de auxilio al adulto que estaba cerca de su situacion.

Actualmente puedo afirmar con humildad que esas estrategias —repetir consignas
institucionales sin andlisis critico e ignorar a los estudiantes que no encajaban— fueron
profundamente injustas: despojaron de sentido el acto de escribir y reforzaron la idea de que solo
importan los niimeros que miden cumplimiento, no las historias que cada cuaderno atestigua.
Reconozco que debi cuestionar la politica educativa, modificar mis practicas y dar voz a mis
estudiantes, en lugar de perpetuar la invisibilidad y la obediencia ciega. A partir de ahora, mi
compromiso es disefiar actividades que respeten su contexto, justifiquen cada consignacion y
honren su derecho a ser vistos y escuchados. Me pregunté si era posible compartir la informacion
institucional de otra manera, de forma mas cercana y significativa para ellos, en lugar de imponer
un acto mecanico de transcripcion. También me cuestioné por qué nunca habia modificado mi

enfoque al ver a estudiantes quedarse atras.

Como maestra he aprendido que no es suficiente con seguir instrucciones o repetir
practicas tradicionales que no tienen sentido. La ensefianza va mucho mads alla del contenido de
una clase o de las calificaciones. Ensefiar implica prestar atencion a nuestros estudiantes, tener

empatia y cada dia generar un impacto real en quienes aprenden.
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Esta reflexion me ha llevado a mirar mi labor como docente desde otra perspectiva. Hoy
mas que nunca, estoy convencida de que mi rol en el aula no se limita a transmitir
conocimientos; todo lo contrario, estd hecho para crear espacios de aprendizaje donde cada

estudiante se sienta reconocido, comprendido y acompanado.

Quiero romper con las estructuras ya establecidas, quiero replantear estrategias de
ensenanza y aprendizaje, disefiar experiencias que realmente transformen la manera en que mis
estudiantes se conectan con el conocimiento. S¢ que el cambio no es facil ni inmediato, pero

también sé que comienza con actos pequefios dentro del aula.

PN 12 "Rompiendo esquemas': La educacion que conecta con la realidad"

Durante el seminario “Intersubjetividad”, la docente nos habl6é sobre dos metaforas del
aprendizaje, la adquisicion y la participacion. Dos perspectivas que muestran coOmo
incorporamos y retenemos el conocimiento de maneras muy distintas. En la metafora de
adquisicion, aprendemos y luego olvidamos aquello que no encontramos relevante para nuestra
vida; adquirimos saberes que, con el tiempo, pierden sentido si no son aplicados. En cambio, la
metafora de participacion propone convertir cada concepto en una practica significativa, de
modo que se apropie y se use activamente en nuestro dia a dia. Al leer, analizar y escribir sobre
estas ideas, me cuestion¢ cuantos de esos conocimientos realmente formaron parte de mi
trayectoria profesional y, sobre todo, cuantos de mis estudiantes llegaron a vivir esas metaforas

en mis clases y dejaron una huella duradera en sus proyectos de vida.

Estas perspectivas me llevaron a mirar mi trayectoria profesional y el disefio de mis

clases: Durante afios, repeti las mismas planeaciones, centradas en conceptos abstractos, que
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poco tenian que ver con la realidad de mis estudiantes. Recuerdo, por ejemplo, ejercicios como
“Juan tiene cinco manzanas y regala tres, ;jcuantas le quedan?”, sacados de libros obsoletos que
seguia fielmente segln el grado que me hubiese sido asignado. Durante afios me limité a usar el
mismo texto, los mismos ejercicios y la misma explicacibon monotona, en una sucesion
interminable de rostros y nombres que apenas generaban aprendizajes profundos o reflexiones
auténticas. Creia, errébneamente, que mi labor consistia en repetir una catedra heredada de
generacion en generacion, pues esa rutina comoda me ahorraba tiempo: dedicaba solo la semana
institucional a copiar y pegar los estandares basicos de competencias, la matriz de referencia y la

malla curricular, todos construidos en torno a un Unico libro de texto base.

Esta situacion me interpela por completo, siendo las matematicas un pilar fundamental
del curriculo colombiano y una herramienta clave para la supervivencia humana. Como docente,
me limité a la metafora de adquisicion, reproduciendo de forma mondtona problemas como el
clasico de las manzanas que pronto se olvidan, pues aunque garantizan la exposicion a los
contenidos, resultan completamente inttiles para la vida cotidiana de los estudiantes; es
lamentable que esas practicas apenas generen aprendizajes profundos o reflejen las realidades de
alumnos que necesitan calcular gastos, gestionar su dinero o analizar distribuciones; por el
contrario, resulta imprescindible orientar la enseflanza hacia la metdfora de participacion,
convirtiendo cada concepto en una practica significativa y contextualizada que fomente el
pensamiento logico-operacional en situaciones reales y responda a las demandas de la educacion
del siglo XXI, orientada a mejorar la calidad de vida y a empoderar a los estudiantes como

agentes activos de su propio aprendizaje.
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Esta nueva conciencia me impulsa a replantear mi manera de ensefiar desde la metafora
de la participacion, buscando que cada concepto matematico se convierta en una experiencia
significativa y contextualizada a la realidad de mis estudiantes. Me proyecto como una maestra
distinta: mas consciente, mas critica y comprometida con formar estudiantes que no solo

resuelvan ejercicios, sino que comprendan el mundo a través de las matematicas.
Ordenar y clasificar la informacion.

Después de la reconstruccion del proceso vivido, se tiene un panorama general de la base
de datos de la sistematizacion; es de vital importancia organizar la informacion, en primera
medida por los matices de la interaccion de la experiencia (relacional, colectivo y lo intimo), por
otro lado, con las fuerzas detonantes, que hacen referencia a los momentos que generan impacto

del transito por el programa de formacion.

Tabla 2

Organizacion de los pasajes narrativos
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educacién que conecta con la
realidad.

Matiz de PN | Titulo del Pasaje Narrativo Fuerza detonante
interaccion de
la experiencia
1 De dénde heredo mis Seminario aproximacidn narrativa a la
Relacional practicas pedagdgicas. experiencia profesional.
2 El peso de un ntimero. Curso Matematicas en la Educacién Basica
y Evaluaciones Externas a Gran Escala
3 La empatia como herramienta | Seminario Intersubjetividad
de aprendizaje.
4 Historias, identidades y Seminario de Educacién Matemdtica
numeros. Critica.
5 Pandemia y tecnologia. Seminario Tecnologia en Ciencias y
Colectivo Matemdticas.
6 Estadistica desde otra visidn. Seminario Procesos de la Matemitica
Escolar.
7 El cuerpo del ensefiante. Seminario Discurso y Corporeidad.
8 El radical de la profesién Seminario de Intersubjetividad (pelicula
docente. Radical).
9 Mi voz como instrumento de Seminario aproximacion narrativa a la
intimo poder. experiencia profesional.
10 | Calculadora Texas y cartilla Seminario aproximacion narrativa a la
Coquito. experiencia profesional.
11 | Qué dicen los cuadernos de mi | Seminario Disefio y Desarrollo Curricular
identidad. en Matemdticas.
12 Rompiendo esquemas: la Seminario Intersubjetividad.

CAPITULO 4: REFLEXIONES DE FONDO

Una vez terminada la recuperacion del proceso vivido, que se dio a partir de doce pasajes

narrativos, se procede a entrar en un proceso clave de la sistematizaciéon de mi experiencia, las

reflexiones de fondo que se dan a través de tres procesos: andlisis, sintesis e interpretacion

critica, que permiten develar aprendizajes. En este punto se propende por responder a la pregunta

planteada de fondo: ;Por qué paso6 lo que paséd (y no pasaron otras cosas?) Consiste en realizar

un proceso riguroso de abstraccion que me permita descubrir, comprender la refiguracién de mi

identidad docente en el transito de un ciclo de inercia a un ciclo dinamico.
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Proceso metodolégico

El andlisis se divide en dos procedimientos; el primero consiste en la busqueda de
patrones y regularidades utilizando categorias teoricas definidas. En este caso, dichas categorias
son las temporalidades propuestas por Cacho Alfaro (2013) (biografica, educativa e historica) y
un segundo andlisis de corte narrativo que permitié establecer categorias de manera inductiva,
pues son categorias emergentes de una primera mirada sobre las distintas interacciones que se
dan en la trama entre los protagonistas de la historia de corte intimo, relacional y colectivo,

permitiendo que el texto “hable” antes de llevarlo al dialogo tedrico.

El segundo procedimiento correspondi6 a la agrupacion de los pasajes narrativos en tres
grupos segun los matices de interaccion en la experiencia (intimo, relacional y colectivo), con el
fin de identificar en cada categoria las cldusulas que remiten a la experiencia vivida en la
maestria. La complementariedad de estos dos andlisis hace posible reconocer cémo esa
experiencia formativa marcé la refiguracion de mi identidad. A continuacion, se presenta el

desarrollo del primer procedimiento.

Para realizar este primer proceso de analisis, se adoptaron como referentes teoricos las
temporalidades de las trayectorias formativas o ciclos formativos propuestas por Cacho (2013),
que hacen referencia a los tiempos educativo (TE), historico (TH) y biografico (TB), lo que

permite la identificacioén de patrones en el proceso de tipificacion.

Tabla 3

Temporalidades de la trayectoria formativa segun Cacho Alfaro (2013).
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Tiempo Descripcion

Biografico Remite a la secuencia de experiencias personales que configuran el

(TB) “ser maestro” y permite analizar como la vida familiar, escolar y
profesional estructura una narrativa identitaria que da sentido a la
practica.

Educativo Relaciona los ciclos de formacion y las dinamicas institucionales que

(TE) han marcado la trayectoria, revelando la manera en que se han
apropiado, reproducido o cuestionado modelos pedagogicos.

Historico Situa la trayectoria docente en un contexto sociopolitico y cultural

(TH) determinado, mostrando las oportunidades, tensiones y limitaciones
vinculadas al lugar de trabajo y a los marcos sociales mas amplios.

Nota. Elaboracion propia.

Con las categorias de andlisis predefinidas, los doce pasajes narrativos (PN), se
descomponen en clausulas PN(Cn), donde n hace referencia al nimero de la clausula
seleccionada para el analisis. Se construyd una matriz especifica para cada uno de ellos. En el
cuerpo principal del trabajo se presenta, a manera de ejemplo, la matriz correspondiente al Pasaje
Narrativo 1 (PN 1). Las matrices de tipificacion de los demas pasajes se incluyen como anexos,

desde el Anexo A hasta el Anexo K.

Tabla 4

Tipificacion PS1: “De donde heredo mis practicas pedagogicas”

(TE) -1C1 Al ser maestrante de la Universidad Pedagdgica Nacional, después de una
década de no ser estudiante, durante mi primer dia de clases inici¢ el seminario
'Aproximacion Narrativa a la Experiencia Profesional', el cual se convirtié en un momento
revelador en mi trayectoria.

(TE)- 1C2 La maestra, con una estrategia innovadora, comenzd compartiendo
fragmentos de su propia historia de vida. Su enfoque inesperado rompi6 los esquemas que
tenia sobre lo que seria el curso; sus palabras, cargadas de profundidad, resonaron en mi mente
durante horas y dias. ‘Hacemos cosas con lo que decimos y decimos cosas con lo que
hacemos' y ‘La vida no es como la vivimos, es como la narramos', aludiendo a la teoria de los
actos del habla de Austin (1962) y los planteamientos de Ricoeur (1996) en la relacion de vida
vivida y narracion.
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(TB)-1C3 Estas frases se convirtieron en un eco persistente que me invitaba a
reflexionar; ademas, la maestra nos habld de aquellos profesores memorables que dejan una
huella imborrable en nuestra vida; su menciéon me llevéd a recordar a los mios, aquellos que
habian influido en mi trayectoria de vida.

(TB)-1C4 Fue como si hubiera despertado a una nueva perspectiva, una que me
permitia ver mi experiencia profesional bajo una luz diferente, que me llevaba a analizar mi
historia de vida y a preguntarme qué me constituye y caracteriza como docente.

(TB)-1C5 Ese momento me evocod mi trayectoria profesional como la profesora de
matematicas estricta, a la que le agrada ver las filas ordenadas y los nifios sentados con buena
postura, prestando atencion a la cétedra, sin interrupciones y transcribiendo los ejemplos de
ejercicios del tablero al cuaderno; con la secuencia de explicar algunos ejercicios y proponer
varios para que mis estudiantes repitan el procedimiento. Con la fiel conviccion de que la
mecanizacion de los conceptos constituia una herramienta para entender la asignatura como
dos magnitudes directamente proporcionales: la ejercitacion y el conocimiento, es decir, a
mayor cantidad de ejercicios, mas conocimiento.

(TB)-1C6 Esa era yo, tal como mi profesor de matematicas de octavo grado, que se
convirtié6 en mi modelo a seguir. El imponia su autoridad en el aula con el Algebra de Baldor
bajo el brazo, manteniendo el control total de la situacion.

(TB)-1C7 La secuencia de las clases de algebra se repetia durante todo el afio; todos
sabiamos lo que iba a suceder, perdiamos la motivacion para aprender y participar activamente
en la clase, ya que todo estaba predeterminado. En una esquina del tablero, apuntaba la fecha,
tomaba su libro, objeto con el cual tenia una conexidn increible, pues lo llevaba a todas partes,
incluso a los descansos; sabia sus paginas de memoria y, con rapidez, localizaba el tema de la
clase, asignando el titulo correspondiente.

(TB)-1C8 El lenguaje de sus explicaciones se tornaba confuso, pero escribia lo que
podia entender. Normalmente, presentaba dos o tres ejemplos, un momento crucial para mi, ya
que centraba toda mi atencion en la pizarra. Comprender los pasos para resolver los ejemplos
era vital, y me preparaba para tomar notas, haciendo la misceldnea del Algebra de Baldor en
clase para no llevar tarea a casa.

(TB)-1C9 Sin embargo, esas sesiones no ofrecian espacio para preguntas; el silencio
era rotundo y las filas bien organizadas.

(TB)-1C10 Un barrido de miradas en el aula revelaba intranquilidad y frustracion en
mis compaiieros, que no entendian los procedimientos y, semana tras semana, perdian los
examenes. Yo, por el contrario, me sentia inteligente al mecanizar y repetir ejercicios,
replicando algoritmos sin cuestionar su origen o finalidad.

(TB)-1C11 En esas clases, sentia que tenia un rol importante; me consideraba una de
las estudiantes favoritas. Recibir el sello de aprobacidon y pasar junto a mis compafieros
decepcionados y frustrados era una experiencia agridulce. En medio de la compasion y las
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palabras de mi profesor, resonando en mi mente: “Explicales a tus compafieros”; surgié en mi
la idea de ser docente de matematicas.

(TB)-1C12 Mi maestro representaba la figura central en el aula, transmitiendo
conocimientos que parecia que solo ¢l poseia. Su manera de ensenar reducia mi preparacion
para los examenes a memorizar y retener lo explicado el dia anterior.

(TE)-1C13 A pesar de que lograba aprobar las asignaturas y de cierta forma sentirme
reconocida, con el tiempo comprendi que ese aprendizaje era mecanico, es decir, se convertia
en una repeticion constante de ejercicios que carecian de contextualizacion o comprension. Al
vivenciar mi experiencia en la maestria, el recuerdo de mi profesor de octavo grado regreso a
mi memoria con fuerza.

(TE) -1C14 La metodologia que encontré en el posgrado, basada en la narracién, la
reflexion y el didlogo, me golped con mi propia historia y me llevd a cuestionarme sobre lo
que me habia impulsado a ser docente: mi facilidad para las matematicas y la influencia de
aquel profesor memorable.

(TB)-1C15 En la actualidad, reflexionando y mirando hacia mi interior durante esta
experiencia de aprendizaje, logro comprender de donde provienen algunas de mis practicas
pedagodgicas. Reconozco que segui el ejemplo de mi profesor de grado octavo, buscando
repetir un modelo tradicional, bajo la creencia de que repetir ejercicios sin cuestionar su
utilidad o asignarles un contexto particular generaba conocimiento tan solo siguiendo la
secuencia.

(TE)-1C16 Este contraste entre la educacion tradicional y el enfoque constructivista me
confronta de tal manera que me lleva a realizar un examen critico que revela las tensiones
inherentes al modelo de educacion basado en la repeticion y la mecanizacion.

(TH)-1C17 Hered¢ este modelo de ensefianza y lo repliqué en mis estudiantes; en
repetidas ocasiones los saturé con la cantidad de ejercicios, sin cuestionar la utilidad de los
mismos. Acepté la idea de que el aprendizaje se limitaba a la idea de transmitir conceptos,
condicionando a mis estudiantes en la construccion de saberes a partir del didlogo.

(TE)-1C18 Esta reflexion me llevé a proyectarme distinta, con ideas diferentes,
problematizar el aula con innovacion, creatividad, problemas contextualizados con la
intenciéon de estimular el pensamiento critico, con la propuesta de una matematica como
herramienta para la vida y como una carga en el periodo escolar.

Para organizar la informacion contenida en los 12 pasajes narrativos y las cldusulas
identificadas en cada uno con su debida tipificacion, se construyd una matriz en Excel que

permite organizar la cantidad de clausulas por pasaje, y a su vez con la codificacion previamente
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explicada. Esta matriz funciona como un instrumento que permite filtrar la informacion segln la
categoria establecida. De esa manera se organiza la informacidon para ser posteriormente

analizada.

Tabla 5

Organizacion de la informacion

-

Clausula | P | (A1) Tiempos de la identidad profesional dDCEﬂ|7/| :
propuestos por Cacho Alfaro (2013]). —

1C1 El primer dia de clases en la maestria, tras una década
fuera del aula como estudiante, marcod un punto de
inflexién en mi trayectoria, pues el seminarioc
"Aproximacion WNarrativa a la Experiencia Profesional' me
confrontd con una forma distinta de pensar mi prictica.

(TE)Tiempo educativo — apropiacion de modelos
formativos

]

1CZ La maestra inicid el curso compartiendo fragmentos
de su historia de vida. 1o cual rompid mis expectativas
sobre lo que seria un seminario académico, ¥ me mostrd
que la experiencia perzonal también es fuente legitima de
conocimiento.

(TE) Tiempo educativo — ruptora de esquemas
formativos

)

1C3 Las frazes que pronuncié la maestra, como “hacemos
cosas con lo que decimos y decimos cosas con lo que

4 |'hacemos”, resonaron profundamente en mi porque me
hicieron cuestionar la coherencia entre mi discurso ¥ mi
practica docente

(TB) Tiempo bicgrafico — cuestionamiento de la
trayectoria

1C4 Al escucharla hablar de profesores memorables,
emergieron en mi memoria figuras clave de mi formacion,

5 |especialmente agquellos que marcaron mi forma de ensefiar, |(TB) Tiempo bicgrifico — evocacidn de referentes
lo que me llewd a reconocer la influencia de esos modelos
en mi identidad profesional.

Nota. Elaboracion propia.

El segundo procedimiento de andlisis de datos narrativo de tipo interpretativo-deductivo,
en el cual no se parte de categorias tedricas predefinidas, sino que se permite que el texto
narrativo revele por si mismo los sentidos y los matices de interaccion en la experiencia. En
coherencia con lo planteado por Jara (2018), este ejercicio busca que la voz del relato “hable”

antes de ser llevado al didlogo con los referentes teoricos.
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Los matices de interaccion en la experiencia se entienden como tonalidades y texturas de
la vivencia que, al analizarse, permiten comprender como la identidad docente se constituye en
diferentes planos: en el encuentro con otros, en la construccion compartida y en el dialogo intimo
conmigo misma, estos matices se nombran asi: relacional, colectivo e intimo. A continuacion, se

desarrolla una descripcion de cada uno.

Tabla 6

Descripcion de los matices de interaccion de la experiencia.

Matiz Descripcioén
Relacional (MR) | Agrupa los pasajes narrativos donde lo central es la relacién directa
PN1 al PN4 docente-estudiante como acto comunicativo, donde el lenguaje, los gestos

y las metodologias generan aprendizaje que impactan.
Colectivo (MC) | Surge en los momentos de trabajo colaborativo con compafieros de la

PN 5alPN 8 maestria y colegas de la practica profesional; la identidad es una
construccién compartida, en didlogo horizontal con los pares.

Intimo (MI) Recoge aquellas narraciones que remiten a procesos de introspeccion,

PN 9alPN 12 memoria y subjetividad, donde la experiencia se vive como un movimiento

hacia adentro, en didlogo con la propia historia personal.

Ciclos dinamicos y de inercia segin las temporalidades

Tiempo educativo (TE)

El tiempo educativo, como lo plantea Cacho Alfaro (2013), se configura a partir de los
ciclos formativos que marcan la trayectoria del docente, permitiendo identificar momentos de
continuidad, ruptura y transformacion. En este apartado me dirijo puntualmente a mis procesos

de formacidn, tanto en la parte escolar, profesional y posgradual.

Apertura al analisis con la siguiente clausula:

1C5: “Ese momento me evocd mi trayectoria profesional como la profesora de matematicas estricta, a la
que le agrada ver las filas ordenadas y los nifios sentados con buena postura, prestando atenciéon a la
catedra, sin interrupciones y transcribiendo los ejemplos de ejercicios del tablero al cuaderno; con la
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secuencia de explicar algunos ejercicios y proponer varios para que mis estudiantes repitan el
procedimiento. Con la fiel conviccion de que la mecanizacion de los conceptos constituia una herramienta
para entender la asignatura como dos magnitudes directamente proporcionales: la ejercitacion y el

. . . L , o 5
conocimiento, es decir, a mayor cantidad de ejercicios, mas conocimiento.

Aqui se evidencia una postura activa de reproduccion de un modelo tradicional, que se
instal6 en mi como referente legitimo de lo que significaba “ensefiar bien”. Durante varios afios
de ejercicio docente, asumi estas practicas centradas en la autoridad, la disciplina y la repeticion
mecanica, como estrategias efectivas para el aprendizaje, sin cuestionar su sentido o pertinencia.
En esa linea, Fiorentini & Moretti (2015) subrayan que las memorias poseen una carga
emocional que influye en las decisiones pedagdgicas, muchas veces orientadas por modelos

tradicionales no resignificados.
Sin embargo, en la clausula siguiente se revela otra dimension del fenomeno:

1C10: “Un barrido de miradas en el aula revelaba intranquilidad y frustracién en mis compafieros, que no
entendian los procedimientos y, semana tras semana, perdian los exdmenes. Yo, por el contrario, me sentia
inteligente al mecanizar y repetir ejercicios, replicando algoritmos sin cuestionar su origen o finalidad”.

En este apartado se puede evidenciar que la practica se instaura en mi, que es producto de
una practica de reconocimiento por parte de mi profesor de octavo grado, lo que me llevaba a
sentirme inteligente; se convirtid en una fuente de autoestima. Vivenciar me llevo a pensar que
esto significaba ser “buena estudiante” y posteriormente “buena docente”, por lo que me dediqué

a repetir y proponer dominio de procedimientos.

IC1 “Al ser maestrante de la Universidad Pedagogica Nacional, después de una década de no ser
estudiante, durante mi primer dia de clases inici¢ el seminario 'Aproximacion Narrativa a la Experiencia
Profesional’, el cual se convirtié en un momento revelador en mi trayectoria”.

1C2 “La maestra, con una estrategia innovadora, comenzé compartiendo fragmentos de su propia historia
de vida. Su enfoque inesperado rompi6 los esquemas que tenia sobre lo que seria el curso; sus palabras,
cargadas de profundidad, resonaron en mi mente durante horas y dias. ‘Hacemos cosas con lo que decimos
y decimos cosas con lo que hacemos' y ‘La vida no es como la vivimos, es como la narramos', aludiendo a
la teoria de los actos del habla de Austin (1962) y los planteamientos de Ricoeur (1996) en la relacion de
vida vivida y narracion. ”.
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La apertura de la maestria abre otro panorama; para mi vision, desde la propuesta de
Marcelo (2009), refuerza esta idea al afirmar que la formacion continua es esencial para el
desarrollo profesional, ya que promueve la reflexion critica, la actualizacion pedagodgica y la
resignificacion del rol docente. Asi, el tiempo educativo vivido en la maestria se convierte en un
espacio de apertura, donde la incomodidad inicial da paso a una transformacioén ética y

epistemologica que impacta profundamente la identidad profesional.

Este giro en la formacion posgradual no solo me permitid cuestionar las practicas
heredadas, sino también comenzar a construir una nueva mirada sobre lo que significa ensefiar.
La experiencia de escuchar a la maestra compartir su historia de vida (clausula 1C2) abrié en mi
la posibilidad de reconocer que el conocimiento no se limita a lo académico o tedrico, sino que
también se gesta en lo vivido, en lo sentido y en lo narrado. Esta apertura epistémica me llevo a
valorar mi propia trayectoria como fuente legitima de saber pedagogico. En palabras de Larrosa
(2003), la experiencia no es lo que simplemente nos pasa, sino aquello que nos pasa y nos
transforma cuando lo pensamos. Asi, el tiempo educativo vivido en la maestria se convirtié en un
espacio de subjetivacion, donde la reflexion sobre mi historia profesional me permitio
resignificar mi identidad docente. Esta transformacion no fue inmediata ni lineal, por lo cual

quiero referir aquellas clausulas que me permiten hacer un analisis profundo de los cambios:

2C1: “En el proceso educativo tuve la valiosa oportunidad de participar en el curso corto titulado
‘Matematicas en la Educacion Basica y Evaluaciones Externas a Gran Escala', bajo la modalidad virtual,
dirigido por una docente de Brasil. Su orientaciéon me permitié ampliar mi perspectiva y conocer otros
modelos de evaluacion estandarizada”.

5C2: “El docente que imparte esta asignatura, desde un inicio, mostrd habilidades frente al uso de las TIC,
generando actividades de clase que nos hacian reflexionar en nuestro quehacer como docentes, las cuales

fueron fuente de inspiracion”.

6C16: “A veces, uno como maestro puede ser la diferencia entre seguir repitiendo la historia de
generaciones anteriores y abrir una nueva oportunidad. Ahora entiendo que nuestra labor no es solo ensefar
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formulas o procesos; estamos también alli para romper barreras, ofrecer nuevas posibilidades y ayudar a los
estudiantes a construir un futuro diferente, lleno de esperanza. Porque, al final, todo empieza cuando
creemos en ellos, cuando el aula se convierte en un espacio donde lo imposible empieza a ser posible.”

Las clausulas 2C1, 5C2 y 6C16 evidencian como la educacion continua introduce
rupturas concretas: ampliar la mirada sobre evaluacion (2C1), integrar tecnologias de manera
significativa (5C2) y reconocer la necesidad de conectar la estadistica con la realidad de los
estudiantes (6C16). Desde la perspectiva de Ricoeur (1996), esta transformacion se entiende
como un proceso de refiguracion, donde el pasado se revisita, el presente se vive con conciencia

critica y el futuro se proyecta con nuevos horizontes pedagogicos.

Otros pliegues de interpretacion que aparecen en este analisis me permiten identificar las
siguientes clausulas y quizés dar respuesta a la pregunta de ;por qué se reproduce un modelo

tradicional en mi?

4C5: “Durante afios imparti conocimientos en el vacio, sin reconocer la diversidad que cada estudiante
aporta. Ignoré sus historias, saberes y voces, y no fui consciente de que el aula es un espacio multicultural.
Asi, reproduje un modelo homogéneo de ensefianza”.

4CS8: “A partir de la experiencia vivida, contempl6 que mi aula es por naturaleza un ambiente multicultural
y diverso; tengo la disposicion de construir espacios de aprendizaje inclusivos, donde todos se sientan
escuchados y visibles ante mis o0jos”.

En la clausula 4C5, se revela una practica docente marcada por la continuidad de un
modelo tradicional que reproducia lo que Paulo Freire (1970) critic6 como educacion bancaria,
donde el maestro “deposita” saberes en los estudiantes sin reconocer sus voces ni sus trayectorias
vitales. Asi, al reducir la ensefianza de las matematicas a la repeticion y mecanizacién de
gjercicios, mi aula se configuraba como un espacio donde veia a los estudiantes por igual, que
invisibilizaba la diversidad. Sin embargo, en la cldusula 4C8 emerge un quiebre con ese
paradigma, pues reconozco que mi aula es, por naturaleza, un espacio multicultural, en el que

cada estudiante trae consigo una historia, unos saberes y unas formas distintas de ver el mundo.
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Esta apertura se fortalecid con la experiencia vivida en la Catedra Doctoral Interinstitucional en
Educacion Matematica, cuando en la linea de Critica y Justicia Social escuché la ponencia de la
Dra. Luz Valoyes Chavez sobre diversidad, inclusion y formacion de profesores de matematicas.
Sus palabras interpelan directamente mi practica al preguntarme: ;quiénes son mis estudiantes?,
Jqué traen en sus cuerpos, sus voces, sus silencios? A partir de esa vivencia comprendi, en
sintonia con Larrosa (2003), que la experiencia educativa ocurre cuando algo nos afecta y nos
transforma; y en mi caso, fue la necesidad de abrirme al otro, de reconocer que lo que es util para

mi no necesariamente lo es para mis estudiantes.

Bajo esta idea, 4C5 a la 4C8 reflejan un movimiento como lo plantean Alre y Skovsmose
(2012) sobre el aprendizaje dialdgico, donde se reconocen las voces de todos los participantes de
manera legitima, respetando la diversidad y valorando la diversidad. De esta manera se rompe la

idea de la educacion bancaria y se abre la posibilidad a las relaciones directas con el aprendizaje.

Desde la propuesta de Ricoeur (2006) en su documento Caminos de reconocimiento,
enuncia que solo me es posible reconocer al otro hasta completar el proceso de reconocerme a mi
misma, como sujeto expuesto, fragil y expuesto. Esta idea se vincula con la idea: Y si el otro no
estuviera ahi? Notas para una pedagogia (improbable) de la diferencia (2000), cuando advierte
que la pedagogia se hace posible precisamente porque el otro esta presente, porque me interpela
desde su diferencia y me obliga a desplazar mis certezas. Para entender esta diferencia, entro en
el proceso de dejar la idea de neutralidad que mantenia mi practica y entreabrirme a valorar la

fortuna pluricultural que ofrecen mis estudiantes.
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Otro pliegue de interpretacidon que me permite responder a la pregunta sobre por qué
repliqué un modelo tradicional en mi practica docente se encuentra en los mandatos
institucionales. Estos se expresan de manera explicita tanto en las dindmicas internas del colegio

como en los documentos oficiales que configuran su horizonte pedagdgico.

9C6: “Después de diez afios de ejercicio en el mismo centro educativo, donde el “dominio de grupo” es un
factor clave para la renovacion de contratos, adopté la voz fuerte como una herramienta de control”.

11C5 “Era una instruccion institucional, y yo la seguia. Cuando mis estudiantes preguntaban por qué debian
copiar paginas completas con esta informacion, mis respuestas carecian de argumentos solidos. Yo solo
estaba siguiendo instrucciones y ellos, asegurando cumplir con la tarea y su primera calificacion, obedecian
sin mas cuestionamientos. Pero ;qué sentido tenia esta practica si no generaba ninguna reflexion en ellos?”.

La interpretaciéon de mi experiencia docente desde el tiempo educativo me permite
comprender que muchas de mis practicas no surgieron de decisiones personales aisladas, sino de
la fuerza de los mandatos institucionales que moldearon mi identidad profesional. Durante afos,
la permanencia en el colegio depende mas de mostrar un “dominio de grupo” que de construir un
ambiente de aprendizaje reflexivo; por eso la voz fuerte se convirtié en mi recurso para mantener
el orden, mas cercano al control que a la formacion. Este rasgo se confirma también en la
repeticion automatica de practicas como dictar las primeras paginas del cuaderno con el PEI, el
horizonte institucional y el manual de convivencia, una accion que mis estudiantes cuestionaban

y que yo justificaba unicamente desde la autoridad, sin abrir espacio al didlogo ni a la critica.

Leidas criticamente, estas acciones no eran simples rutinas, sino la materializacién de un
marco normativo que imponia un ideal homogéneo del estudiante. El PEI del colegio Chuniza
Famaco enuncia que: “Como ciudadanos, queremos un pais en donde se diga no a la mediocridad
y si a la excelencia, donde las cosas se hagan bien y a tiempo” y que “esta Colombia nueva de
excelencia se forjara desde nuestro colegio en la medida en que no hagamos concesiones a la

mediocridad y todos actuemos con gran conciencia del cumplimiento del deber”. Este discurso
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de la excelencia y la disciplina condiciona mis practicas hacia la obediencia y la repeticion,

dejando poco margen para el cuestionamiento o la diversidad.

En didlogo con la educacion matematica critica, Skovsmose (1999) advierte que la
ensenanza puede quedar atrapada en paradigmas de referencia que privilegian el cumplimiento
de metas predefinidas y la ilusion de “calidad”, reduciendo el papel del docente a un ejecutor de
normas. Desde esta perspectiva, mi insistencia en la disciplina y en el cumplimiento del deber se
alinea con una practica tecnocratica, mas preocupada por sostener la imagen de excelencia que

por abrir posibilidades de aprendizaje significativo.

Complementariamente, Paola Valero (2002) muestra coémo las matematicas en la escuela
funcionan como un dispositivo de poder, estableciendo jerarquias que legitiman quién sabe y
quién obedece. Mi exigencia de que los estudiantes copiaran sin cuestionar los apartados
institucionales se inscribe en esa légica: transmitia la idea de que la voz del maestro y de la
institucion era incuestionable, relegando la experiencia y las preguntas de los estudiantes a un

lugar secundario.

A su vez, Ubiratan D’ Ambrosio (2001) plantea desde la etnomatematica que la obsesion
con la excelencia académica invisibiliza las multiples formas culturales de construir
conocimiento. En este sentido, los enunciados del PEI no solo limitaban el margen de accion
docente, sino que negaban la legitimidad de otros saberes y practicas matematicas, reforzando un

modelo Unico y excluyente.

Finalmente, ya desde inicios del siglo XX, Félix Klein (1908) advertia que reducir la

ensenanza de las matematicas a un entrenamiento disciplinario anula su sentido formativo, pues
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impedia a los estudiantes reconocer la dimension social y cultural del conocimiento. Esta
advertencia cobra plena vigencia en mi experiencia: al centrarme en mantener el orden y cumplir
con lo que dictaba el manual institucional, dejé en un segundo plano la posibilidad de formar

sujetos criticos, capaces de darle un sentido propio a las matematicas.

En conjunto, este andlisis evidencia que los mandatos institucionales no son solamente
lineamientos administrativos, sino estructuras de poder que penetran en la practica docente y la
configuran. Reconocerlo me permite ver que mis rutinas y mi voz fuerte no eran solo elecciones
personales, sino el resultado de un entramado que disciplinaba mi hacer y que ahora puedo

problematizar para abrir paso a formas mas humanas y liberadoras de ensefiar matematicas.

La interpretacion del tiempo educativo me permite caracterizar los ciclos de inercia y
dindmicos en mi trayectoria docente, al reconocer como se configuran sus tensiones y
permanencias. Este analisis revela comprensiones mas profundas acerca de los modos en que
dichos ciclos se sostienen o se transforman, a partir de la reflexion critica sobre los rasgos de mi
identidad profesional y sobre las condiciones contextuales que enmarcan mi practica; dicha

interpretacion se condensa en la siguiente tabla.

Tabla 7

Caracterizacion, ciclos dinamicos y de inercia, tiempo educativo.
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TIEMPO EDUCATIVO (TE)

CICL.O DE INERCIA

CICLO DINAMICO

Reproduccion acritica de modelos tradicionales
heredados de la experiencia escolar.

Cuestionamiento y resignificacion de los modelos
tradicionales a partir de la reflexion critica.

Ensefianza centrada en la autoridad, la disciplina y
la repeticion mecénica.

Ensefianza centrada en el didlogo, la participacion
y la construccion colectiva de sentido.

Concepcion del aprendizaje como acumulacion o
“mecanizacion” de ejercicios y procedimientos.

Concepcion del aprendizaje como proceso
reflexivo, situado y significativo.

Identidad docente forjada desde la obediencia y el
cumplimiento de normas institucionales

Identidad docente en proceso de autonomia,
reconocimiento del otro y apertura a la diversidad.

Valoracion del orden, la excelencia y el control del
grupo como indicadores de “buen docente”.

Valoracion de la diversidad, la inclusion y la
relacion horizontal como fundamentos del
quehacer docente.

Practica sustentada en mandatos institucionales
(PEI, manuales, discursos de excelencia)

Practica que problematiza los mandatos y los
interpreta desde una mirada critica y
humanizadora.

Continuidad con el pasado sin revision critica:
“ensefiar como me ensefiaron”

Ruptura y transformacion: “ensefiar desde lo que
me transforma”

Tiempo biografico (TB)

El tiempo biografico, tal como lo plantea Cacho Alfaro (2004), se organiza a partir de los
ciclos vitales personales y de las experiencias que, acumuladas, van configurando trayectorias.
No se trata de relatar de manera lineal la vida privada, sino de comprender cémo las huellas
familiares, culturales y educativas se enlazan con la construccion de la identidad docente. En este
sentido, el tiempo biografico ilumina la forma en que el ser maestra se constituye desde
vivencias cotidianas que marcan el ser, saber y hacer pedagogico, mostrando cémo lo intimo y lo

profesional se entrecruzan y se resignifican en la practica.

La primera huella aparece en mis raices culturales:

9C4 - 9C5: “Mi infancia y adolescencia estuvieron marcadas por la fortaleza y la calidez de la cultura
santandereana, que moldearon mi caracter fuerte y mi voz enérgica. Mi tono de voz alto y marcado a
menudo suena autoritario, como si estuviera regafiando o imponiendo. Este mismo tono ha resonado en mi
ejercicio profesional como profesora de matematicas, diferenciandome de otros educadores, pero también
evidenciando una debilidad: mi incapacidad para moderar el tono en situaciones de enojo, afectando mi
garganta y, en ocasiones, generando miedo en mis estudiantes”.
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Esta cldusula evidencia que mi identidad docente no surgié unicamente en el dmbito
laboral, sino que hunde sus raices en mi historia personal. La cultura santandereana me dio un
caracter fuerte y una voz enérgica que, en mi familia, eran naturales, pero que en el aula
empezaron a percibirse como autoritarios. En términos de Dubar (2002), la identidad se
configura en un “entrecruce de herencias y proyectos”; en mi caso, mi herencia cultural se
proyectd en un estilo docente donde la voz fuerte se constituy6 en marca de autoridad. Con el

tiempo, este rasgo se vio reforzado por las exigencias laborales:

9C6 - 9C7: “Después de diez afios de ejercicio en el mismo centro educativo, donde el ‘dominio de grupo’
es un factor clave para la renovacion de contratos, adopté la voz fuerte como una herramienta de control.
Mi tono alto ayudaba a mantener la disciplina y a organizar rapidamente a los estudiantes con un ‘uno, dos,
tres’, creando un ambiente de tension sin cuestionarme el impacto emocional.”

Aqui se hace visible el paso de un rasgo cultural a una estrategia institucionalizada. La
necesidad de mantener el empleo y garantizar el sustento de mi familia me llevo a reforzar un
estilo de control que coincidia con las expectativas de la institucion. Como sefiala Hargreaves
(1996), las condiciones de precariedad laboral empujan a los docentes a priorizar la
supervivencia sobre la innovacion. De manera similar, Marcelo (2009) sostiene que la identidad
docente se negocia entre ideales personales y demandas externas. Mi voz de tono alto se
transformo asi en un recurso de validacion institucional mas que en una eleccion pedagdgica

consciente.

Sin embargo, frente a estas practicas de control, comienza a abrirse un ciclo dindmico de

transformacion.

9C10: “Mi transformacion se encuentra enfocada en un proceso de aprendizaje continuo, donde he dejado
atras la necesidad de controlar mi espacio en el aula para dar paso a la construccion de vinculos mas
significativos con mis estudiantes.”
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La clausula 9C10 muestra un viraje en mi identidad: el transito de la disciplina rigida
hacia el vinculo humano. Esta reflexion se articula con lo que plantea Freire (1970) al entender la
educacion como practica de libertad, y con Larrosa (2003), quien reconoce que la experiencia
pedagogica auténtica transforma tanto al estudiante como al maestro. Aqui aparece la apertura a
un ciclo dindmico: el reconocimiento de que la autoridad radica en el control, pero el poder

trabajar juntos tiene que ver con la capacidad de generar vinculos significativos.

No obstante, mi historia de vida también estuvo marcada por condiciones

socioeconomicas:

6C10: “Recuerdo el momento en que, al finalizar el bachillerato en Ciudad Bolivar, pensé que mi camino
académico terminaba alli. Vivia en un barrio considerado ‘peligroso’, con problematicas sociales profundas
y recursos econdémicos limitados. Mi madre, mi inico sostén, cubria los gastos basicos para mis hermanos y
para mi; las oportunidades se veian lejanas.”

Este pasaje refleja la fuerza del contexto en la configuracion de mi trayectoria. Tal como
senala Bourdieu (1990), el capital cultural y econémico de las familias condiciona las
oportunidades educativas. En mi caso, el contexto de vulnerabilidad hacia casi imposible pensar
en la universidad como una meta alcanzable. Frente a ese horizonte de cierre, la presencia de un

maestro fue decisiva:

6C11: “Fue un maestro, con una vision mas alld de lo inmediato, quien cambi6 el rumbo de mi vida.
Reconocio6 algo en mi que yo misma no veia y me animé a comprar el pin para postularme a la universidad
publica.”

La irrupcion de este maestro marcd un punto de suma importancia en mi vida. Su
reconocimiento me permitio ver posibilidades que yo habia descartado, mostrando la fuerza del
otro en la configuracion de la identidad. Como afirma Ricoeur (1996), la identidad narrativa se
construye también en la mirada de quienes nos interpelan y nos devuelven una imagen renovada

de nosotros mismos. Este gesto pedagogico encarna lo que Freire (1970) describe como un acto
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de esperanza: el educador que confia en la potencia del otro y lo impulsa a trascender sus propios
limites. Ese descubrimiento me llevé también a revisar mis propias creencias sobre mis
estudiantes: 6C14 “Tenia la conviccion de que el futuro de los jovenes dependia exclusivamente
de sus padres, sin considerar que en este contexto muchos de ellos no son profesionales y que el
desconocimiento sobre las posibilidades de educacion superior puede ser, en cierta medida,

heredado.”

En esta cldusula emerge otra ruptura hacia el ciclo dindmico. Ya no se trata solo de
reconocer mis limitaciones, sino de comprender que mis estudiantes enfrentan condiciones
semejantes. Como advierte Freire (1970), la educacién no debe reproducir determinismos
sociales, sino abrirse como practica de libertad. Este reconocimiento me permitié comprender
que acompafiar a mis estudiantes implica ampliar horizontes y ofrecer alternativas, no exigir lo

que sus familias no pueden darles.

12C4 “Durante afios me limité a usar el mismo texto, los mismos ejercicios y la misma explicacion
mondtona, en una sucesion interminable de rostros y nombres que apenas generaban aprendizajes
profundos o reflexiones auténticas. Creia, errdneamente, que mi labor consistia en repetir una catedra
heredada de generacion en generacion, pues esa rutina comoda me ahorraba tiempo: dedicaba solo la
semana institucional a copiar y pegar los estandares basicos de competencias, la matriz de referencia y la
malla curricular, todos construidos en torno a un tnico libro de texto base”.

Aqui se hace evidente la rutina acritica que convertia mi labor en una repeticion mecéanica
de contenidos, sin conexion con la vida de los estudiantes. Se trata de lo que Perrenoud (2004)
llama “pedagogia de la rutina”, en la que la ensefianza se convierte en un ejercicio de
reproduccion mas que de construccion. En este estado de inercia, mi practica respondia a la
logica de la repeticion y la inmediatez, lo que impedia el desarrollo de aprendizajes significativos

y me alejaba de la posibilidad de repensar mi quehacer pedagogico.
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11C4 “Durante afios, de manera casi automatica, dicté esta informacién sin cuestionarme su propdsito o
impacto. Era una instruccion institucional, y yo la seguia sin mas.”

Esta clausula refuerza el cardcter de inercia: no solo repetia contenidos, sino que seguia
consignas externas sin detenerme a valorar su pertinencia. Como plantea Hargreaves (1996), la
ensenanza bajo condiciones de presion institucional suele derivar en practicas poco reflexivas,
donde el maestro se adapta sin cuestionar. En mi caso, dictar la informacion era equivalente a
cumplir con un mandato, lo que relegaba la autonomia pedagdgica y reducia mi papel a la
ejecucion de instrucciones. En contraste, las siguientes clausulas abren otro horizonte en mi

practica docente:

12C7: “Es lamentable que esas practicas apenas generen aprendizajes profundos o reflejen las realidades de
alumnos que necesitan calcular gastos, gestionar su dinero o analizar distribuciones; por el contrario, resulta
imprescindible orientar la ensefianza hacia la metafora de participacion, convirtiendo cada concepto en una
practica significativa y contextualizada que fomente el pensamiento loégico-operacional en situaciones
reales y responda a las demandas de la educacion del siglo XXI, orientada a mejorar la calidad de viday a
empoderar a los estudiantes como agentes activos de su propio aprendizaje”.

12C8: “Esta nueva conciencia me impulsa a replantear mi manera de ensefiar desde la metafora de la
participacion, buscando que cada concepto matematico se convierta en una experiencia significativa y
contextualizada a la realidad de mis estudiantes. Me proyecto como una maestra distinta: mas consciente,
mas critica y comprometida con formar estudiantes que no solo resuelvan ejercicios, sino que comprendan
el mundo a través de las matematicas”.

Las clausulas 12C7 Y 12C8 muestran un punto significativo en la refiguracion de mi
identidad, con la conviccion de pasar de una practica de la rutina descontextualizada hacia una
propuesta pedagogica retadora, desde la idea de Freire (1970) que ubica las matematicas en
escenarios distintos. Al proyectar el disefio de tareas, me acerco a la educacion dialogica y
rompo con la idea de educacion bancaria, donde el conocimiento matematico se vincula con la
vida cotidiana. De igual forma, cuando propongo la metdfora “las matematicas estan en todo”,
las matematicas presentes en todos los aspectos de la vida cotidiana, me compromete a formar

estudiantes que no solo resuelvan ejercicios, sino que comprendan criticamente el mundo donde
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viven. No obstante, este mismo pasaje abre la posibilidad del ciclo dindmico, cuando surge la

reflexidn consciente sobre lo vivido:

11C10: “Actualmente puedo afirmar con humildad que esas estrategias —repetir consignas institucionales
sin analisis critico e ignorar a los estudiantes que no encajaban— fueron profundamente injustas:
despojaron de sentido el acto de escribir y reforzaron la idea de que solo importan los nimeros que miden
cumplimiento, no las historias que cada cuaderno atestigua”.

Aqui aparece con fuerza la transicion hacia un ciclo dinamico. La practica deja de ser
solo repeticion y se convierte en objeto de andlisis critico. Schon (1992) denomina este proceso
“reflexién en la accion”, un ejercicio en el que el docente piensa y aprende desde su propia
experiencia para transformarla. En esta misma linea, (Domingo & Gomez Serés, 2014) sostienen
que, aunque muchos maestros reflexionan de manera intuitiva, la verdadera profesionalizacion
ocurre cuando la reflexion se vuelve sistematica y apoyada en herramientas concretas como
diarios, registros o portafolios. De esta manera, la competencia reflexiva se convierte en un rasgo
constitutivo de la identidad docente, pues permite evaluar las decisiones pedagogicas, reconocer

errores y redisefiar intencionalmente las practicas.

Este viraje de la rutina acritica a la reflexion consciente y sistematica resignifica mi
identidad profesional y me ubica en un lugar distinto: ya no solo reproducir, sino recrear mi
practica con sentido y justicia. Como afirma Larrosa (2003), la experiencia pedagogica se vuelve
formativa cuando logra transformar tanto al sujeto que ensefia como al que aprende. En mi caso,
reconocer la injusticia de mis propias practicas abri6 la posibilidad de replantear mi forma de
ensefiar, situando a los estudiantes como sujetos con voz y contexto, y a mi misma como una

docente capaz de aprender de la practica.
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La interpretacion del tiempo biografico me permite reconocer coémo mi trayectoria
docente se ha configurado en la interseccion entre mi historia personal, mis raices culturales, mis
experiencias formativas y las condiciones laborales que han marcado mi ejercicio profesional. En
este recorrido emergen ciclos de inercia, donde predominaron la reproduccion acritica de
modelos heredados, la obediencia institucional y la ausencia de reflexion sobre mi practica; pero
también ciclos dinamicos, en los que la conciencia critica y la reflexion sistematica me han
permitido resignificar mi identidad y abrirme a nuevas formas de ser, saber y hacer en el aula.
Tal como plantea Cacho Alfaro (2013), la trayectoria docente no puede entenderse como una
sucesion lineal de hechos, sino como un entramado de tensiones y rupturas que revelan la
construccion de la identidad en didlogo permanente entre la mismidad y la transformaciéon. Esta

interpretacion la condenso en la siguiente tabla:

Tabla 8

Caracterizacion de ciclos dinamicos y de inercia en el tiempo biogrdfico.

TIEMPO BIOGRAFICO (TB)

CICLO DE INERCIA

CICLO DINAMICO

La identidad docente se configura desde la
reproduccion de modelos familiares y escolares sin
cuestionamiento.

La identidad se reconstruye mediante la autorreflexion
y el reconocimiento del otro.

Practicas guiadas por la obediencia institucional y la
busqueda de aceptacion laboral (dominio de grupo,
cumplimiento de normas, voz de autoridad).

Apertura a la autonomia pedagogica y a la conciencia
critica frente a los mandatos institucionales.

Herencia cultural internalizada sin reflexién: la voz
fuerte y el caracter autoritario se asumen como rasgos
naturales y legitimos del ser docente.

Reconocimiento critico de las raices culturales y su
resignificacion: la voz se convierte en medio de
comunicacién y vinculo, no de control.

Se legitima el control como forma de mantener el
orden y garantizar resultados visibles.

Se reemplaza el control por el vinculo y la confianza
como base del aprendizaje significativo.

Predomina la mirada hacia el pasado (repeticién de
modelos aprendidos).

Se orienta la accion hacia el futuro, desde una
proyeccion esperanzadora y transformadora de la
practica.

Tiempo historico (TH)
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El tiempo historico permite situar mi trayectoria docente dentro de un contexto
sociopolitico, cultural y educativo mas amplio, reconociendo cdmo las condiciones externas
condicionan, limitan o potencian las posibilidades de accion y transformacion. Tal como lo
plantea Cacho Alfaro (2013), el tiempo histdrico no se limita a un marco cronologico, sino que
articula los procesos formativos personales y educativos con los acontecimientos sociales,

institucionales y politicos que impactan la practica docente.

2C5: “Recordé los pasos por mi escolaridad, cuando fui estudiante de grado Once, justamente un afio
condicionado por obtener buen puntaje en el ICFES; en aquel entonces, me habian infundido la idea de que
mi futuro dependia de esos resultados.”

Este recuerdo muestra como la Prueba Saber se convirti6 en un factor determinante en mi
vida escolar. La presion no se limitaba a mis expectativas personales, sino que también ejercia
cierta presion sobre la institucion, cuya continuidad como colegio concesionado dependia de los
puntajes obtenidos. En ese momento, mas que comprenderlo de manera consciente, lo vivi como
una presion inevitable: mi valor como estudiante parecia reducirse a un puntaje, y el futuro
académico dependia de esa cifra. En el contexto colombiano, Camargo & Uribe (2017) advierten
que este tipo de evaluaciones externas no solo influyen en la trayectoria de los estudiantes, sino
que también definen la legitimidad de las instituciones, generando dindmicas de
homogeneizacion y competencia que invisibilizan las particularidades de los sujetos y sus

contextos. Sin embargo, en la clausula siguiente se revela otro pliegue de interpretacion:

2C9 - 2C10: “He trabajado como docente de matematicas por un periodo de 10 afios, en un colegio que estd
condicionado por factores como el examen del ICFES, donde la presion psicologica que ejercieron sobre mi
como docente condiciona mis acciones en el aula con una estructura rigida, al volverse repetitiva la
implementacion de pruebas de este tipo, con la articulacion de empresas que disefian cartillas con preguntas
de este tipo, vendiendo la promesa de mejorar los resultados.”

La misma prueba que me exigia como estudiante reaparecié afios mas tarde en mi

practica profesional, ahora como eje regulador de mi labor docente. La presion institucional por
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obtener buenos resultados me llevd a adoptar estrategias repetitivas centradas en simulacros y
cartillas, lo que redujo el aprendizaje matematico a un entrenamiento para la prueba. Como
sefiala Perrenoud (2008), estas dinamicas generan una “pedagogia de la urgencia”, en la que los
docentes trabajan bajo la presion de preparar a los estudiantes para exdmenes, dejando en
segundo plano el desarrollo de aprendizajes significativos. A su vez, Apple (2006) plantea que
este tipo de practicas estan atravesadas por ldgicas neoliberales de mercado, donde las empresas
educativas capitalizan la ansiedad escolar ofreciendo materiales y promesas de éxito, lo cual

desplaza la autonomia pedagodgica de los maestros.

El vinculo entre estas dos experiencias permite comprender como el tiempo histérico
atraviesa mi identidad en diferentes momentos: primero como estudiante, condicionando mis
aspiraciones, y luego como maestra, moldeando mi préctica profesional. E1 ICFES no fue solo un
examen en mi vida, sino un dispositivo que ordené la experiencia escolar a lo largo del tiempo,
configurando un modo de entender la ensefianza desde la presion de resultados. Al reconocer
esta continuidad, se hace evidente que muchas de mis decisiones docentes no fueron elecciones
libres, sino respuestas a estructuras sociales y politicas mas amplias que, como afirman
(Camargo & Uribe 2017), han consolidado en Colombia una cultura escolar centrada en la
medicion y en la preparacion para la prueba. Sin embargo, en la clausula siguiente se revela otra

dimension del fendmeno.

2C6: “Me traslado y recuerdo esa zozobra que producian los simulacros; ese valor numérico no solamente
media el desempefio como estudiante; por otro lado, cumplia como un artefacto de presion y juicio.
Ubicarse en los primeros lugares de la prueba era lo sofiado como estudiante; significaba ser una ficha clave
para la institucion, pero ubicarse en los ultimos lugares era una decepcion para los docentes, quienes
guardaban sus esperanzas en los resultados”.
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La aparicion de los simulacros introduce una capa mas profunda en este entramado
historico: ya no se trata inicamente de la presion institucional y de las estrategias pedagogicas
condicionadas, sino de como dichos dispositivos afectan el ser de estudiantes y maestros. En este
sentido, la clausula 2C6 revela como la evaluacion estandarizada se traduce en un mecanismo de
categorizacion y de juicio, en el que se mide el valor de las personas a partir de un nimero. Tal
como advierten Baudelot & Establet (2000), estas pruebas reproducen la funcion selectiva de la
escuela, legitimando jerarquias y diferencias que rara vez corresponden a las capacidades reales
de los sujetos. De este modo, los simulacros no solo entrenaban para la prueba, sino que también
instalaron un régimen de expectativas y frustraciones que configuraba la experiencia escolar en
clave de competencia, éxito o fracaso. La misma clausula permite analizar la situacion desde otro

punto:

Las pruebas estandarizadas son una cara visible de estructuras mas profundas, ya que
dichas pruebas no ocurren en el vacio; se inscriben en un contexto territorial y social que, en
algunos “casos”, como en la localidad de Usme, “lugar donde ejerzo mi practica docente”, se
presenta como un escenario en el que la desigualdad social y politica marca mi ejercicio
pedagogico, asi como la subjetividad de mis estudiantes. Esta situacion la logro entrever en los
testimonios de desigualdad e imaginarios de padres de familia y estudiantes, relatos que me

generan tension.

Otro pliegue de interpretacion que surge en este tiempo histérico va encaminado a
reconocer como las predisposiciones personales que tenia hacia la tecnologia configuraron mi

identidad docente.
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5C15-5C16: “Es lamentable que, al aferrarme al lapiz y el marcador, se ignoraron las multiples
oportunidades de individualizar los procesos y hacer una retroalimentaciéon inmediata que estuviese
apoyada en las diferentes plataformas educativas y aplicaciones interactivas que desde mi saber se pueden
trabajar. Adoptar una postura tecnofobica en el aula refleja un contraste frente a aquello que llamamos
mundo globalizado y el impedimento que generamos en los estudiantes para que se adapten a un mundo
laboral cada vez mas digitalizado. Reconozco en la actualidad que la tecnologia, en especial la IA, no
compite con mi rol como docente, sino que puede potenciar mi labor pedagogica, multiplicando las vias de
acceso a la informacion y el didlogo dentro y fuera del aula”.

Esta clausula permite entrever como mi practica como docente estuvo marcada por el
rechazo de implementar en mis clases lo tecnolédgico, disposicion que, siguiendo a Bourdieu
(1991), puede entenderse como parte del habitus docente: un conjunto de esquemas
internalizados que orientan la manera de actuar en el aula y predisponen a reproducir modelos
heredados antes de innovar, un habito aferrado a practicas tradicionales que estan atravesadas por
miedos y resistencias; quizas la sensacion de ser vulnerable ante posibles estudiantes que en

medio de la precariedad puedan tener altas capacidades tecnolédgicas.

Como advierte Perrenoud (2004), las creencias y disposiciones de los docentes funcionan
como filtros que no solo guian las decisiones pedagogicas, sino que también delimitan lo que se
percibe posible o0 amenazante en la practica educativa. En este sentido, la tecnofobia que exprese
no era solamente por el rechazo de herramientas, sino una forma de autodefensa en un escenario
de incertidumbre, desigualdad y desajuste entre mis saberes profesionales y las demandas del
contexto escolar. Estas ideas se ven reforzadas por las condiciones estructurales del colegio en el
que he laborado por un periodo de diez afios y en el que las condiciones en la actualidad son las

mismas.

5C10: “En la institucion educativa en la que trabajo como docente de matematicas actualmente, ubicada en
la localidad quinta de Usme, al sur de la ciudad de Bogota, los recursos tecnologicos son limitados. El aula
de clase solo se encuentra provisionada por un tablero que pasé a sustituir las antiguas pizarras negras de
tizas del salon.”
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Estas limitaciones institucionales reforzaban la inercia: sin infraestructura y un apego a
practicas tradicionales, el riesgo de innovar parecia mayor que el de repetir lo conocido. Como
sostiene Fullan (2002), la innovacion no se sostiene unicamente en la voluntad individual del
maestro, sino que necesita condiciones materiales y de apoyo institucional que viabilicen el
cambio. Al entrar en profundidad en este tema, comprendo que mi relacion con lo tecnologico
también estaba marcada por experiencias previas que me generaron frustracion y precariedad,

como lo expresa la siguiente clausula.

10C6: “En contraste, otro objeto despertd en mi sentimientos de frustracion y lucha: la calculadora Texas.
Este instrumento me llevo de vuelta a mis clases de geometria plana en el pregrado, un periodo de desafios,
por los pocos recursos tecnoldgicos y también porque no tenia bases en geometria porque en mi bachillerato
nunca se abordo6 con profundidad, y cuando llegué a la universidad, me enfrenté a un mundo desconocido.”

Este recuerdo da cuenta de como lo tecnologico estuvo asociado, en mi formacion de
pregrado, a sentimientos de insuficiencia y fracaso académico, lo que, como advierte Tardif
(2004), configura huellas que repercuten en las creencias y practicas futuras de los docentes. Esto
me lleva a pensar que el mundo tecnolégico no se detiene; por el contrario, sus exigencias
crecen a un nivel agigantado. Tanto en mi etapa de estudiante como en mi ejercicio docente, no
me he sentido a ese nivel y eso genera incomodidad, inseguridades. En ese panorama, mis
decisiones se vieron afectadas por querer quedarme en el camino seguro, aunque limitado, antes
que aventurarme a lo incierto. Como sefiala Perrenoud (2004), muchos docentes optan por
mantener practicas tradicionales no solo por conviccion, sino como estrategia de autoproteccion

frente a un contexto que los confronta con aquello que no dominan.

Pasando un largo periodo de tiempo de mantener estas disposiciones, mi practica docente
estuvo enmarcada por una desactualizacion tecnologica donde repetir métodos tradicionales me

brindaba seguridad, pero sin darme cuenta me alejaba de las demandas del mundo
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contemporaneo. Fue en este punto donde ingresar a la maestria y en particular ingresar al
seminario Tecnologia en Ciencias y Matematicas me abrido otro panorama, como lo dejan

entrever las siguientes clausulas:

5C1 “El seminario de ‘Tecnologia en Ciencias y Matematicas', enfocado en el hacer y el saber, donde la
interaccion con la otra cobra mayor sentido, marco un hito en mi experiencia como docente y en mi forma
de ver la ensefanza, la dinamica de la clase”.

5C2 “El docente que imparte esta asignatura, desde un inicio, mostrd habilidades frente al uso de las TIC,
generando actividades de clase que nos hacian reflexionar en nuestro quehacer como docentes, las cuales
fueron fuente de inspiracion.”

En un primer momento fue inspiracion, intriga por conocer ese mundo por el cual ese
maestro en particular se entregaba tan apasionado, pero mi deslumbre no se quedé ahi; pronto
llegaron los desafios practicos que me empezaron a movilizar, como lo permite ver la siguiente

clausula:

5C5 “Pero lo que realmente desafio mi perspectiva fue una actividad especifica: disefiar una unidad
didactica utilizando exclusivamente herramientas de inteligencia artificial (IA).”.

Este ejercicio me obligd a salir de mi terreno seguro; por momentos me incomodd la
estrategia de ensayo-error, habitar en lo desconocido, ver el error como una posibilidad de
aprendizaje. Como afirma Meirieu (1998), la formacion implica aprender a habitar la
incertidumbre, y en este caso la IA se convirtid en un territorio que me abrié nuevas rutas para
mi creatividad pedagogica. Esta experiencia se consolida en un aprendizaje profundo, como lo

deja ver la siguiente clausula:

5C17: ”Reconozco en la actualidad que la tecnologia, en especial la 1A, no compite con mi rol como
docente, sino que puede potenciar mi labor pedagdgica, multiplicando las vias de acceso a la informacion y
el didlogo dentro y fuera del aula.”

De este modo, el transito de la tecnofobia a la apropiacion critica de la tecnologia

configuré un ciclo dindmico en mi préctica profesional, en el que las herramientas digitales
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dejaron de ser una amenaza para convertirse en aliadas. En este proceso reconozco lo que
Larrosa (2003) denomina el poder formativo de la experiencia: la maestria no solo me entregd
recursos técnicos, sino que me permitid repensar quién soy como maestra y como puedo
proyectar mi practica en didlogo con las exigencias del presente. Asi, lo que antes era miedo e
inseguridad, empez6 a mostrar momentos de apertura, innovacion y disposicion a habitar el
cambio, mostrando que el tiempo historico no solo impone condiciones de inercia, sino que

también abre posibilidades de transformacion.

No obstante, la experiencia con la IA me generd una tension para continuar el curso de
mi practica docente: entendi que en lo algoritmico, la IA me supera sobradamente, responde con
mayor rapidez y eficacia. Esta comprension me lleva a preguntarme cudl es entonces mi lugar
como maestra en un mundo donde la tecnologia avanza a pasos agigantados a través de la
historia, qué puedo brindarle a mis estudiantes que la IA no puede. La respuesta a estas preguntas
se va configurando desde otro dmbito de mi ser: La necesidad de apostar por una educacion
profundamente humana, que permita el desarrollo del pensamiento critico. Freire (1997) plantea
que educar no es transferir conocimientos, sino crear condiciones para el encuentro dialégico,

donde los sujetos se reconocen y se transforman.

Tabla 9

Caracterizacion de ciclos dinamicos y de inercia en tiempo historico
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TIEMPO HISTORICO (TB)
CICLO DE INERCIA CICLO DINAMICO
La Prueba Saber definia el valor del estudiante por un | La evaluacion se comprende como proceso y no como
puntaje. medicion.
La practica docente se reducia a entrenar para pruebas | Se busca conectar la ensefianza con la comprensién y
estandarizadas. Ia reflexion critica.
La tecnofobia limitaba el uso pedagégico de Se reconoce el potencial transformador de las TIC y |a
herramientas digitales. IAen el aula
Las experiencias previas generaban miedo e La formacion en la maestria impulsa apertura,
inseguridad frente a la tecnologia. experimentacion y confianza.

Ciclos dinamicos y de inercia desde los Matices en la interaccion de la experiencia

Matiz Relacional (MR)

Este matiz de la interaccion, centrado en la experiencia de tipo relacional, esta
fuertemente marcado por las participaciones directas con los maestros, enmarcadas en una
relacion pedagogica directa profesor—estudiante dentro de la maestria. Dichas interacciones se
dieron en distintos escenarios: como docentes en los seminarios, en cursos cortos (como el de
evaluacion a gran escala), en el trabajo grupal donde se decidio entrevistar a tres maestros y en la
ponencia de la Catedra Doctoral de Luz Valoyes. En cada una de estas experiencias fue posible
reconocer la postura y parte de la identidad de los docentes, lo cual termind impactando en mi
formacion. A partir de este matiz en la interaccion de la experiencia de tipo relacional, se
analizara informacion que no ha sido considerada en otros apartados, que pertenece a los pasajes

narrativos del 1 al 4.

4Cl1: En el seminario de educacion matematica critica, junto con mis compaieros elegimos trabajar el
enfoque de etnomatematica. Lo asumi con disposicion y entrega, como quien decide viajar en la historia.
Un primer entregable consistio en presentar un documental que tenia como proposito reconquistar saberes
matematicos de nuestros antepasados.
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Esta eleccion se convirtié en una puerta de entrada hacia una comprension distinta de la
matematica, mas ligada a las practicas culturales y a los saberes heredados que a los contenidos

prescriptivos del curriculo.

4C2: Tomé la decision de entrevistar a mi madre, una mujer amante del tejido, labor que tomd como
herencia de mi abuela. Escuchar esa historia intima, de la cual yo misma no era del todo consciente, me
reveld que en aquellos hilos entrelazados habitaban unas matematicas tan valiosas como las occidentales
que se ensefian en las aulas.

Este ejercicio me permitid reconocer en mi propia historia familiar un legado que otorga

sentido y vitalidad a la ensefianza de las matematicas.

4C3: Recordé¢ las tardes de juegos con mi abuela en el parque, donde contar, medir eran gestos de cariflo y
de vida. Mas alla de preparar una ponencia con dos compafieros y redactar un escrito, lo que
verdaderamente transform6 mi mirada fue escuchar las voces de tres docentes que ya llevaban la
etnomatematica al aula.

4C4: Sus discursos, cargados de sentido por las historias y marcas que la misma vida les dio, esas banderas
de lucha y resistencia que han llevado por afios, me hicieron replantearme, reconocer que el otro que tengo

a mi lado tiene saberes que ameritan ser escuchados y validados.

De igual manera, Bishop (1988) identificd seis actividades matematicas universales
—contar, localizar, medir, disefar, jugar y explicar— que todas las culturas desarrollan, aunque
en formas diversas. Esto muestra como las matematicas presentes en el tejido o en los juegos
infantiles son tan legitimas como las que se ensefian formalmente. Investigaciones como las de
Fierro y Riveros (2018) y Gavarrete Villaverde (2015) resaltan que la etnomatematica permite a
los docentes incorporar saberes ancestrales y comunitarios como parte del conocimiento escolar,
desafiando la epistemologia dominante.

4C4: Sus discursos, cargados de sentido por las historias y marcas que la misma vida les dio, esas banderas

de lucha y resistencia que han llevado por afios, me hicieron replantearme, reconocer que el otro que tengo

a mi lado tiene saberes que ameritan ser escuchados y validados.



114

La clausula expresada anteriormente permite develar, como relacion de la
etnomatematica y educacion matematica critica, que se vuelve relevante para mi, como docente
de matematicas, y entra en conexion con lo que proponen Fresneda-Patifio y Sanchez Coral
(2023). Destacan que la articulacion entre educacién matemadtica critica y etnomatematica
transforma la identidad docente, quien pasa de ser transmisor de saberes a mediador cultural y

sujeto politico.

De este modo, los hallazgos de este andlisis permiten identificar varias banderas de lucha:
la legitimacion de los saberes comunitarios y familiares, la defensa de la autonomia docente
frente al curriculo prescrito, la critica a las visiones tecnocraticas de la ensefianza y la apuesta
por una educacidn situada, interdisciplinaria y culturalmente relevante. Estas banderas no son
solo conceptos académicos, sino experiencias vividas que resignifican mi identidad como

docente y me comprometen con una practica educativa mas humana, critica y transformadora.

4C8: A partir de la experiencia vivida, contempl6 que mi aula es por naturaleza un ambiente multicultural y
diverso; tengo la disposicion de construir espacios de aprendizaje inclusivos, donde todos se sientan
escuchados y visibles ante mis ojos.

4C9: Cada uno de ellos trae consigo unas costumbres, creencias y practicas que pueden enriquecer mi aula;
apreciar la riqueza de la diversidad deja entrever las diferencias como oportunidades de aprendizaje.

4C10: Proponer situaciones problema conectadas con la realidad de cada estudiante; me propongo
garantizar que todas las voces sean oidas, que bajo ninguna circunstancia se sienta la exclusion; cada nifio
se perciba protagonista de su propio proceso.

Esta transformacion se enlaza con la legitimacion de saberes como bandera de lucha
docente. Dicha legitimacion no es un gesto menor: supone validar y traer al aula los
conocimientos comunitarios, familiares y cotidianos, poniéndolos en didlogo con los saberes

escolares. En este sentido, mi proceso se acerca a las apuestas de la etnomatematica que, como



115

plantean D’Ambrosio (1985), Fierro y Riveros (2018) o Gavarrete (2015), busca precisamente

reconocer y resignificar esas formas de conocimiento.

4C11 Concluy6 con la conviccion de que mis estudiantes, sin excepcion, tienen la capacidad de aprender
matematicas. He aprendido que detras de cada rostro hay una historia inica, una identidad y una cultura que
moldean su forma de conocer el mundo.

4C12 Mi compromiso, como docente, es no reproducir miedos heredados ni perpetuar barreras injustas,
sino abrir espacios donde cada estudiante pueda reconocer y potenciar su propio talento. Asi cierro este
relato, con la certeza de que mi labor va mas alla de transmitir contenidos: consiste en acompaiiar, validar y
celebrar el potencial de cada ser que habita mi aula.

Este posicionamiento se expresa también en la autonomia docente, entendida no como un
privilegio individual, sino como la responsabilidad de construir practicas pedagdgicas coherentes

con el contexto, con la dignidad de los estudiantes y con la vida que habita en el aula.

Tabla 10

Matiz de la interaccion de la experiencia Relacional

MATIZ RELACIONAL (MR)
CICLO DE INERCIA CICLO DINAMICO
El aula se concebia como un espacio cerrado y El aula se entiende como un espacio multicultural, vivo
homogéneo. y en permanente dialogo.
El curriculo prescrito limitaba la autonomiay la Se fortalece la autonomia profesional para disefiar
creatividad docente. préacticas coherentes con el contexto.
Los saberes familiares y comunitarios eran Se legitiman los saberes ancestrales, familiares y
invisibilizados en el aula. cotidianos como fuentes de aprendizaje
La identidad docente se configuraba desde el rol de Se asume la identidad docente como mediador cultural
transmisor de conocimiento. y sujeto politico.
La relacién docente—estudiante era vertical, basada en | Se construye una relacion dialégica, donde el
la transmision de saberes. aprendizaje surge del encuentro con el otro.

Matiz colectivo (MC)

El matiz en la interaccion de experiencia colectiva se manifiesta en una relacion
pedagbgica directa con compaifieros de la maestria, en una ocasioén particularmente con una

docente colega con la que he trabajado por afos en la misma institucion. Esta experiencia se
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centra en el aprendizaje con el otro; es importante sefalar que, si bien la experiencia se construye

en interaccion con otros, el analisis se enfoca en mi reflexion y aprendizaje individual.

6C12 Como docente, en muchas ocasiones mi trabajo se centraba en impartir conocimientos técnicos. Por
ejemplo, al trabajar conceptos de estadistica, utilizaba datos inventados sin relacion alguna con la realidad
que enfrentan los estudiantes en su vida cotidiana.

La clausula permite develar que, en trayectoria profesional, sostuve una postura
moralmente neutra, enfocada en impartir conocimientos desde la parte algoritmica, esquivando
involucrarme con la realidad de mis estudiantes. Tal como menciona Skovsmose (1994): cuando
la educacion se centra en ejercicios que no estan ligados con el contexto del estudiante, se pierde
la potencia de la educacion critica. En esta forma de actuar, predominaba la comodidad donde no
era necesario cuestionar el tipo de problemas llevados al aula; esta dindmica condicionaba el

reconocer a mis estudiantes como capaces de cuestionar el entorno desde las matematicas.

6C2: Este seminario, basado en el hacer y en la construccion de conocimiento con el otro, me llevo a
reflexionar sobre el concepto de “igualdad” y a situar este concepto dentro del contexto educativo
colombiano.

Direccionarme a un ciclo dindmico se puso en tension cuando me enfrenté al reto de
construir la tarea con mis compaieros, como se evidencia en la cldusula 6C2. Me permitid
identificar lo valioso del didlogo en la construccion de saberes; disefar este tipo de tareas me
llevo a comprender conceptos como el “Indice de Desarrollo Humano” [IDH], considerando su
ajuste por desigualdad [IDH-D]. EI IDH se basa en factores como la esperanza de vida, el acceso
a la educacion y los ingresos personales, en relacion con un pais determinado; el IDH-D, por su
parte, ofrece una perspectiva matizada al considerar como las desigualdades afectan la calidad de

vida de sus habitantes, aspecto ligado con el contexto de mis estudiantes.

6C8: En contextos socioeconémicos vulnerables, como en el que trabajo actualmente —localidad quinta de
Usme—, las respuestas de los estudiantes se enfrentaron con su realidad. Cada una de ellas reflejaba un
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contexto profundamente marcado por la falta de oportunidades: "No tenemos dinero para estudiar en la
universidad", "Solo los ricos pueden estudiar" o "Mis papas no pueden pagar la U".

Por afios fueron invisibles este tipo de factores; desligué sus realidades con la asignatura
que imparto. Las voces de mis estudiantes me direccionaron a reconocer que en el aula se
mantienen imaginarios ligados a su contexto, con lo que proyectan para sus vidas. Como lo
plantea Vasco (2001), la escuela no puede solamente transmitir conocimientos; también valida
ciertos imaginarios sobre el éxito y el fracaso. Entendi que, sin ser consciente, confirmé este tipo
de imaginarios. En este sentido, asumir una postura que me llevd a comprender que en mi
practica se deben desnaturalizar e invertir esos imaginarios y establecer una relacion con la
busqueda de la justicia social, enfocando las matematicas hacia la transformacion del contexto de

mis estudiantes.

6C20: Este ejercicio me llevo a replantear mi identidad profesional. Ya no se trata inicamente de planear y
ejecutar clases, sino de aprovechar cada oportunidad para ensefiar de manera significativa para la vida de
mis estudiantes, ayudandoles a construir nuevas perspectivas de ver la vida. Tengo el poder y la
responsabilidad de transformar imaginarios que perpetiian la desigualdad.

Por afios fueron invisibles este tipo de factores; desligué sus realidades con la asignatura
que imparto y a raiz de la tarea disenada que se inscribe dentro del enfoque de la educacion
matematica critica, especialmente en la perspectiva de las investigaciones estadisticas, tal como
la denomina Zapata—Cardona (2016). Estas investigaciones buscan contribuir al desarrollo de la

ciudadania critica y la democracia (Ortiz y Perafan, 2004).

Ademas del reconocimiento de mis propias limitaciones, de un camino poco transitado en
mi practica profesional, me lleva a replantear y cuestionar mi disefio de tareas; comprendo que
un docente critico debe saber formular problemas que enmarcan aquello que pretende ensefar.

Esto implica pensar en un aula donde el debate sea una practica permanente que demande la
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argumentacion como ejercicio y la toma de decisiones fundamentadas como finalidad (Ortiz,

2018).

Otro pliegue de interpretacion que me brinda este matiz va en relacion con lo
desarrollado en el seminario de intersubjetividad; el detonante de la experiencia surge de la

siguiente actividad propuesta, como se expresa en la clausula:

8C3 La propuesta consistia en ver la pelicula Radical y participar activamente en un foro. Antes de la
proyeccion, recibimos dos preguntas que funcionaron como detonantes: /Esta determinada mi subjetividad
por la subjetividad de mis estudiantes? ;Y qué contribuciones hacen las practicas con las matematicas que

fomento en clase en la configuracion de las subjetividades de mis estudiantes?

A partir de la actividad, comprendi que mis estudiantes no condicionan directamente mi
subjetividad; sin embargo, si se ve impactada desde una mirada dialogica, que me implica ver al
otro como sujeto que tiene voz propia; mi subjetividad no se impone, se construye en una

afectacion mutua en la relacion docente-estudiante.

La pelicula me confronté con mis propias limitaciones: muchas veces fui una docente que
evitaba involucrarse, que permanecia en una posicion moralmente neutra frente a los problemas
de mis estudiantes. La actividad propuesta deton6é en mi una reflexion, reconocer las voces de
mis estudiantes representados en Paloma, un personaje principal de la pelicula, como se expresa

en mi narrativa.

8C8 “En numerosas ocasiones he identificado en mis estudiantes, al igual que en Paloma, altas capacidades
que solo necesitaban un impulso para salir adelante y transformar su realidad”.

Este reconocimiento me cuestiona y lleva a transitar hacia la responsabilidad de un docente que
no se conforma con cumplir un plan de estudios, impartir conocimientos, una docente que va
mas alla de las barreras; aludiendo a las palabras de Freire (1970), la educacion no es un acto

neutral, siempre se sitla en un contexto.
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Para finalizar, las escenas de la pelicula, las respuestas de mis compaiieros en el foro y las

Tabla 11

Matiz en la interaccion de la experiencia Colectivo.

respuestas de mis estudiantes en la actividad me permitieron comprender que no hay justicia
social sin justicia cognitiva, como lo plantea Torres (2014). Privilegiar en la educacion solamente
la ensefianza algoritmica fomenta la desigualdad, mientras que la educaciéon matematica critica

abre la posibilidad de comprender y transformar la realidad.

MATIZ COLECTIVO (MC)

CICLO DE INERCIA

CICLO DINAMICO

El trabajo docente se concebia como una labor
individual y técnica.

El trabajo pedagogico se entiende como una
construccion colectiva sustentada en el dialogo.

Las tareas se disefiaban sin conexion con la
realidad del estudiante.

Las tareas se sifilan en contextos reales que
permiten analizar problematicas sociales.

Predominaba una postura moralmente neutra frente
a las desigualdades.

Se asume una posicion ética y critica que vincula la
ensefianza con la justicia social.

Los imaginarios de éxito y fracaso reproducian la
exclusioén escolar.

Se promueve la transformacion de imaginarios
hacia la equidad y el reconocimiento del otro.

El conocimiento se transmitia de forma
unidireccional.

El conocimiento se construye colaborativamente en
el encuentro con los otros.

Matiz intimo (MI)

La interaccidon desde la experiencia conmigo misma permite interpretarme, reconocerme,

mi identidad.

transformarme, proyectarme. La experiencia de la interaccién conmigo misma es particular,
singular, irrepetible: lo que me pasa a mi, me pasa solo a mi, con mi historia, mi sensibilidad, mis
ideas. Podria corresponderse con lo que propone Ricoeur (1996) sobre la mismidad, la nocion de

“si mismo”: comprenderme, conocerme a profundidad, lo que permite analizar la refiguracion de
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9C1: Al cursar el seminario “Una aproximacion narrativa a la experiencia profesional” y enfrentarme a la
tarea de representar de manera creativa mis atributos como docente de matematicas con una construccion
que tuviera como pilares dos palitos, la actividad propuesta fue todo un éxito.

9C2: Fue interesante tener un primer acercamiento a lo que considero son mis fortalezas como maestra.
Construi una brtijula con un transportador como base, mostrando y permitiendo medir los grados, con
movimiento en los puntos cardinales. Esta representacion simboliza mi capacidad para orientar y

acompanar el aprendizaje de mis estudiantes, y por eso dediqué bastante tiempo a expresarla.

Las cldusulas 9C1 y 9C2 introducen un primer momento de auto representacion positiva.
La construccion de la “brijula”, un ejercicio creativo, me permitid reconocer una fortaleza
central en mi identidad docente: el deseo de guiar y dar direccion, no solo en lo académico, sino
también en la formacion integral. La brajula aparece, entonces, como metafora inicial de un ciclo

dindmico posible, donde la préactica pedagdgica se entiende como acompafiamiento.

En contraste, la clausula 9C3 revela un momento de autocritica y de inestabilidad al

poner en tension la brajula, con mis “puntos de fuga”.

9C3 En paralelo, contrasté esta representacion con mis puntos de fuga como docente en ejercicio. Empezar
a comprender y reconocer mis falencias en el aula me interpela, me cuestiona y genera en mi una
inestabilidad. Identificar aquellos aspectos en los que mi caracter fuerte ha constituido un atributo que, si
bien me distingue de otros educadores, también constituye una falencia, fue un momento de quiebre.

La clausula 9C3 muestra un momento de inestabilidad subjetiva, un sujeto que por
momento no se reconoce, donde la autocritica de la practica implica reconocer las falencias de la
propia accion y abrirse a la posibilidad de cambio. Tal como plantea Freire (1997): “La reflexion
critica sobre la practica se convierte en una exigencia de la relacion teoria/practica; sin ella la
teoria puede convertirse en palabreria y la practica en activismo” (p. 24). En este sentido, la

practica naturalizo el caracter fuerte como herramienta pedagogica.

9C9 Ya no me veo como "Furia", sino como una briijula que acompaifia a sus estudiantes en la busqueda de
su propio rumbo.

9C10 Mi transformacién se encamina a un proceso de aprendizaje continuo, donde he
dejado atrds la necesidad de controlar para dar paso a la construccion de vinculos mas
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humanos y significativos con mis estudiantes. Entiendo que ensefiar no es solo transmitir
conocimientos, sino también cultivar la empatia, el respeto y el amor por el aprendizaje.

Finalmente, las cldusulas 9C9 y 9CI10 cierran este itinerario narrativo con la
resignificacion de la brjula. Ya no se trata de un simbolo neutro de orientacidn, sino de una
metafora de acompafiamiento humano. Al dejar atrds la imagen de “Furia”, la brjula representa
ahora a una docente que acompaifia a sus estudiantes en la busqueda de su propio rumbo. En este
sentido, la transformacion de mi préctica se relaciona con lo que Van Manen (1998) denomina
tacto pedagogico: “la capacidad sensible y reflexiva del docente para actuar con cuidado en
situaciones pedagdgicas concretas, respondiendo a las necesidades singulares de cada estudiante”
(p. 147). Ejercer el tacto pedagdgico significa comprender que ensefiar no es solo transmitir
conocimientos, sino cultivar la empatia, el respeto y el amor por el aprendizaje en cada encuentro
educativo. De esta forma, mi identidad docente se refuerza con el didlogo con mis estudiantes,

construyendo un espacio de aprendizaje compartido y profundamente humano.

10C1: En el transcurso de la maestria, particularmente en el seminario "Una aproximacion narrativa a la
experiencia profesional", nos asignaron la tarea de materializar la experiencia escolar a través de objetos
que la inmortalizaron, es decir, reconocer qué elementos fisicos (borrador, cartilla Coquito, transportador,
regla y calculadora) son simbolos que representan experiencias significativas dentro de nuestra trayectoria
escolar y docente.

10C4: Recuerdo sus manos arrugadas, su voz dulce repitiendo cada sonido, guiando mis dedos inseguros
por las paginas llenas de dibujos y palabras nuevas. Su promesa de cuidado no se limitaba a la familia, sino
que se extendia a todos los estudiantes que llegaban a sus manos. Ella fue mucho mas que una profesora;
fue una guia cuya memoria ilumina mis ojos al recordarla, mostrandome el valor de la educacion y el amor
por los libros.

En el marco del matiz intimo, las clausulas 10C1 y 10C4 expresan una interaccion de la
experiencia que ocurre en lo mas profundo de mi mundo interior. La evocacién de objetos
escolares (10C1) no se limita a un ejercicio creativo, sino que activa una memoria intima de
aprendizajes, simbolos y gestos que han configurado mi ser docente. En este sentido, los objetos

no son neutros: son marcas que me permiten reconocerme en mi propio recorrido.
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La clausula 10C4 intensifica este matiz intimo al traer la memoria de mi primera
profesora. El recuerdo de “sus manos arrugadas, su voz dulce” no es solo una descripcion
externa, sino una huella afectiva que habita en mi y me constituye. Aqui se actualiza lo que
Ricoeur denomina la promesa: un acto que se compromete al si en el tiempo y que, en mi caso,

se reinterpreta como una promesa intima de cuidado hacia quienes seran mis estudiantes.

En contraste, las clausulas:

10C6: En contraste, otro objeto despertd en mi sentimientos de frustracién y lucha: la calculadora Texas.
Este instrumento me llevo de vuelta a mis clases de geometria plana en el pregrado, un periodo de desafios,
por los pocos recursos tecnoldgicos y también porque no tenia bases en geometria porque en mi bachillerato
nunca se abordd con profundidad, y cuando llegué a la universidad, me enfrenté a un mundo desconocido.

10C7: Algunos maestros, en lugar de motivarme, hicieron que me sintiera torpe y poco inteligente. Las
palabras duras, la falta de empatia y la presion de no quedarme atras en la carrera me hicieron dudar de mi
capacidad. Recuerdo el sufrimiento para aprobar este espacio con ejercicios que no lograba resolver,
sintiéndome sola en un camino que parecia demasiado dificil. Por momentos, pensé en rendirme, en dejarlo
todo.

Las clausulas 10C6 Y 10C7 evocan un momento doloroso de mi trayectoria universitaria:
la frustracion sentida en las clases de geometria plana, el peso de la calculadora como simbolo de
carencia, la dureza de la maestra, lejos de acompaifiar, por el contrario, como un verdugo. Se trata
de una experiencia intima porque toca la sensibilidad de mi identidad, el dejar la marca de

exclusion y menosprecio. Las clausulas siguientes abren las puertas a la resignificacion:

10C12: Este ejercicio de memoria fue también una bisagra para el cambio. La cartilla Coquito me recordd
que ensefiar desde el amor transforma vidas. La calculadora Texas, que el error forma parte del camino y
que todos necesitamos alguien que crea en nosotros. Decidi, entonces, transformar mi practica. Me
propongo escuchar mas y hablar menos, disefar estrategias que reconozcan las particularidades de mis
estudiantes, validar sus emociones y dificultades.

10C14: Quiero ser una maestra que inspire, que acompaile, no una que imponga con autoridad. Deseo ser
una guia que ayude a otros a descubrir su potencial y sus facultades, no una imagen que desde la exigencia
desmedida y negativa se empodera. Porque educar, lo he comprendido con mas claridad que nunca, no es
transmitir formulas; es sembrar confianza, cultivar humanidad y dejar una huella que perdure mas alla de
los contenidos. La Coquito y la Texas ahora conviven en mi memoria, no como antagonistas, sino como
simbolos de los extremos que me han llevado a refigurar mi identidad profesional.
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La Coquito se resignifica como simbolo del amor que inspira, y la Texas como
recordatorio de la vulnerabilidad y la necesidad de apoyo. Este contraste permite articular un
transito del ciclo de inercia al ciclo dinamico: dejar atras la reproduccion de précticas rigidas y
abrirme a un ejercicio pedagogico centrado en la empatia, la escucha y la validacion de las
diferencias. En palabras de Van Manen (1998), el tacto pedagdgico implica “una sensibilidad
para lo unico y lo particular de cada situacion educativa, una disposicion para responder con

cuidado a lo que acontece” (p. 147).

Para ello, resultan especialmente pertinentes los aportes de Jorge Larrosa (2003, 2023),
quien entiende la experiencia como “eso que me pasa”, es decir, como un acontecimiento que
afecta, transforma y constituye al sujeto. Desde esta perspectiva, los relatos narrativos no se leen
unicamente como secuencias de hechos, sino como acontecimientos que dejan huella, que

interpelan y que exigen un movimiento reflexivo.

Tabla 12

Caracterizacion de ciclos dinamicos y de inercia, matiz de lo intimo.

MATIZ INTIMO (MI)

CICLO DE INERCIA CICLO DINAMICO

La identidad docente se afirmaba en la exigencia,
el control y la firmeza como signos de autoridad

La identidad se reconoce desde la empatia, el
cuidado v el acompafiamiento humano.

Las emociones se mantenian fuera del ambito
profesional. la experiencia educativa y del crecimiento

personal.

Las emociones se asumen como parte esencial de

La practica docente se guiaba por la repeticion de
modelos heredados.

La préactica se transforma en un espacio de
introspeccién, donde ensefiar implica también
aprender de si misma.

El vinculo con los estudiantes se entendia desde la
distancia y el control.

El vinculo se fortalece desde el tacto pedagdgico:
escuchar, acompafiar y reconocer la singularidad
de cada estudiante.
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Sintesis de la refiguracion de mi identidad en el transito del ciclo de inercia al ciclo
dinamico

El objeto de analisis es la refiguracion de mi identidad docente, comprendida a partir de
los dos ejes de sistematizacion: el ciclo de inercia, el ciclo dindmico y el transito de uno al otro.
Para caracterizar estos ejes se emplearon las categorias de andlisis propuestas por Cacho Alfaro
(2013) (las temporalidades biografica, educativa e histdrica) y los matices en la interaccion de la
experiencia (relacional, colectivo e intimo). El proceso de andlisis y sintesis se encuentra
estrechamente articulado: en un primer momento, el andlisis permitidé reconocer las
particularidades y comprender en detalle los elementos que configuran mi identidad; en un
segundo momento, la sintesis posibilitd mirar la experiencia de manera holistica, es decir, en su
totalidad. En coherencia con lo planteado por Jara (2018), la sintesis no se limita a una
conclusion, sino que emerge al dejar hablar a la experiencia, al identificar relaciones, tensiones y
rupturas que atraviesan mi trayectoria, haciendo visible la refiguracion de mi identidad en el

transito del ciclo de inercia al ciclo dinamico.

Después del proceso de andlisis, los ciclos de inercia, que marcaron parte de mi historia
como profesora de matemadticas, se caracterizan por la reproduccion acritica de modelos
heredados: la mecanizacion de formulas, la repeticion de ejercicios, el uso de la voz fuerte como
herramienta de control, la obediencia a los mandatos institucionales, la tecnofobia y la vision
homogénea de la ensefianza. Estas practicas no pueden comprenderse de manera aislada, pues
estuvieron atravesadas por un deber no negociable, respaldado por el discurso escolar que asocia
excelencia con cumplimiento. Se trata de un mandato que regula la practica docente desde fuera,

estableciendo qué se espera de un buen profesor y qué comportamientos son considerados
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legitimos. En este marco, el docente se ve en la necesidad de repetir practicas heredadas porque
son las tnicas que le ofrecen un margen de legitimidad ante la institucion y la comunidad escolar.
Estas practicas, lejos de ser exclusivamente negativas, me mostraron el peso de mis raices
culturales, de mi historia familiar y de las logicas escolares en las que me formé. Sin embargo,
reconocer su presencia fue clave para generar rupturas. El reconocimiento se convirtid en la
palabra central: reconocerme a mi misma, reconocer a mis estudiantes, reconocer el peso de lo
institucional, reconocer la diversidad, reconocer el error y reconocer que la docencia implica

siempre apertura a la alteridad.

Los ciclos dinamicos emergen precisamente alli donde ese reconocimiento abrid
horizontes: al comprender que la evaluacion no podia reducirse a simulacros y cartillas, sino que
debia convertirse en acompafiamiento; al descubrir que la voz fuerte podia transformarse en un
liderazgo pedagdgico mas humano; al atreverme a integrar la tecnologia y la inteligencia
artificial como oportunidades para la innovacion; al aceptar la diversidad como riqueza
pedagogica; al resignificar la matematica como saber situado en la vida cotidiana de mis
estudiantes. En palabras de Larrosa (2003), la experiencia se vuelve formativa cuando nos afecta
y nos transforma; asi ocurrié en mi paso por la maestria, donde las interacciones con maestros,

colegas y compafieros movilizaron mis certezas y me obligaron a reconstruir mi identidad.

En este proceso se fueron revelando nudos problematicos transversales que marcaron mi
trayectoria y abrieron posibilidades de cambio. Uno de ellos estuvo dado por la tension entre la
obediencia institucional y la busqueda de autonomia docente. Durante afios segui de manera
acritica consignas externas, repitiendo mandatos que se asumian como naturales, pero la

reflexion critica me permitid reconocer que la practica docente no podia limitarse a la
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obediencia, sino que debia orientarse hacia la construccidon de propuestas pedagdgicas coherentes
con las necesidades reales de mis estudiantes. Otro nudo problematico se manifestdé en la
herencia cultural y profesional: aquellas huellas familiares, escolares y laborales que inicialmente
me llevaron a reproducir modelos tradicionales de ensefianza fueron, con el tiempo,
resignificadas como insumos para la transformacion y la justicia educativa. También emergié con
fuerza la relacidon con el otro, que pasé de ser concebida desde la neutralidad y la homogeneidad
a configurarse como un encuentro con la diversidad, donde cada diferencia se convirtié en una
oportunidad para construir colectivamente el conocimiento matematico. Finalmente, la
tecnologia y la evaluacion se transformaron en un terreno de tensiones: de la resistencia y el
entrenamiento mecanico se transita a la apropiacion critica, al uso innovador y al reconocimiento

de la evaluacion como acompafiamiento mas que como mecanismo de control.

La refiguracion de mi identidad docente se comprende, entonces, como un proceso no
lineal, en el que conviven permanencias y transformaciones. Desde la perspectiva de Ricoeur
(2006), mi identidad se ha configurado en la tension entre la mismidad —la continuidad de
practicas heredadas— y la ipseidad —la apertura a nuevas formas de ser y actuar—. Freire
(1970) me permitioé reconocer que no basta con transmitir conocimientos, sino que la educacion
es una practica de libertad que exige abrir espacios de didlogo y de esperanza. Skovsmose (1999)
y Valero (2002) iluminaron las dindmicas de poder que atraviesan la ensefianza de las
matematicas, haciéndome consciente de que mi aula puede ser un lugar de obediencia ciega o de
liberacion critica. Finalmente, D’ Ambrosio (1985) me mostrd que las matemadticas no son unicas

ni universales, sino que se viven en pluralidad, en practicas culturales que también son legitimas.
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Hoy puedo afirmar que mi identidad como maestra de matematicas se proyecta hacia un
horizonte mas consciente, critico y humano. Ser, saber y hacer se resignifican en practicas que
reconocen la diversidad, que dialogan con la vida de los estudiantes y que buscan formar sujetos
capaces de pensar criticamente el mundo. La sintesis no cierra el proceso; por el contrario, abre
nuevas preguntas: ;como seguir resistiendo a los mandatos institucionales que imponen
homogeneidad?, ;como profundizar en una matematica situada y critica?, ;coOmo sostener la
innovacion sin perder de vista lo humano? Estas preguntas marcan la ruta de mi practica futura,
porque, como sostiene Jara (2018), la sistematizacion no termina en la escritura, sino que sigue

viva en el devenir de la experiencia.

Interpretacion critica

Tras culminado el proceso de andlisis y sintesis, emerge una pregunta central que guia a
la interpretacidn critica: ¢por qué pasé de un ciclo de inercia a uno dindmico y no ocurri6é nada
diferente? En concordancia con lo que plantea Jara (2028), este capitulo se propone responder a
la pregunta subyacente: ;por qué sucedid lo que sucedié y no se dieron otras circunstancias? El
objetivo es trascender la mera descripcidon para explorar las raices, tensiones y contradicciones

que dan forma al sentido de la experiencia.

Tensiones y contradicciones en los ciclos

La interpretacion critica se erige como el nucleo del proceso de sistematizacion, al
trascender la mera organizacion y el andlisis de los relatos para preguntarse por el sentido de lo

vivido. En este punto. En esta etapa, se procura comprender; no solo qué ocurri6 en mi
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trayectoria docente, sino también por qué ocurrié de esa manera y qué transformaciones produjo

en mi identidad profesional.

Una primera tension en este proceso reside en la contraposicion entre la comodidad del
ciclo de inercia en contraposicion a la incomodidad que puede interpretarse desde la propuesta de
Ana Sfard (1998), que concibe el aprendizaje con las metaforas de adquisicion y participacion,

donde cada ciclo tendria relacidn con cada metafora.

En mi practica docente, el ciclo de inercia se correspondia con la metafora de la
adquisicion, un conocimiento concebido como un objeto que debia ser transferido del docente al
estudiante, fomentando la acumulacion de saberes como si se tratara de bienes adquiridos. Esta
idea coincide con el modelo de “educacion bancaria” postulado por Freire (1970). El guion en el
aula tenia la misma secuencia todas las clases: explicar, resolver ejemplo, recomendar ejercicios
para su resolucion por parte de los estudiantes y, finalmente, una validacion formal de su
trabajo. En esas acciones rutinarias encontraba comodidad y tranquilidad, pues garantiza

disciplina, orden y, ademads, cumplia con los mandatos institucionales.

Al ingresar al programa de la maestria y transitar por el proceso de reconfiguracion de mi
identidad, me enfrento a la incomodidad que genera el ciclo dinamico, abriendo paso a la

metafora de participacion.

Desde esta nueva perspectiva, transformé mi concepcion de aprendizaje; dejo de ser la
sola acumulacion de conocimientos; en esta nueva vision, se centra en generar practicas

dialogicas, pensar distinto en el aula, cambiar los guiones de las clases multiplicidad de veces.
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Proponer la estadistica desde otros focos y con datos actualizados, disefiar tareas que permitan el

desarrollo del pensamiento critico, valorar la diversidad en el aula, entre otros.

Durante la maestria, tuve la oportunidad de escuchar las narrativas de mis maestros,
disefiar tareas en colaboracién con mis compaiieros y, de manera innovadora, con la inteligencia
artificial; fueron experiencias que me sacaron de mi zona de confort, terreno seguro, y me

llevaron a habitar un espacio distinto.

Como lo plantea Larrosa (2003), la experiencia auténtica nos transforma, al afectarnos, al
obligarnos a abandonar certezas y exponernos a lo desconocido. En correspondencia con la idea
expuesta anteriormente, Skovsmose (1999) percibe que la educacién matematica critica requiere
una aptitud de combatir las molestias que se puedan generar, admitir que la clase no puede
restringirse a la reiteracion de algoritmos; se debe abrir a las ideas, que es un lugar de dudas e

incognitas mediante el desarrollo colaborativo.

A partir de estas consideraciones, comprendo que la comodidad que brinda el ciclo de
inercia se fundamenta en la metafora de la adquisicion, donde el docente es el depositador de
conocimiento y el encargado de transmitirlo a los estudiantes. En contraste, la incomodidad del
ciclo dinamico me condujo a la metafora de la participacion, donde mi rol como maestra de
matematicas implica crear condiciones para que los estudiantes se reconozcan como sujetos que
producen sentido en la comunidad. Esta resignificacion, en términos de Ricoeur (1996), no
interrumpe la continuidad de mi identidad, pero si la transforma al reconocer que mi tarea ya no
se limita a transferir conocimiento, sino que se extiende al acompaifiar, guiar el proceso, construir

conocimiento con ellos.
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De esta manera, la tension entre el ciclo de inercia y el dindmico, asi como entre
adquisicion y participacion, me permite entender que el aprendizaje, tanto mio como el de mis
estudiantes, se transforma cuando dejo atras la seguridad de lo repetido y me arriesgo a la
incertidumbre de lo compartido, con la apertura a una docencia mas humana, critica y

transformadora.

Otra tensidn que me interroga se genera, originada por la tecnofobia descubierta y la
apropiacion critica de la tecnologia. Al revisar mi trayectoria, entendi que la distancia con las

herramientas digitales no surgi6 por decision personal, sino por condiciones estructurales.

Durante mi formacion de pregrado, debido a la limitacion ocasionada por la precariedad
en mi vida familiar, no conté con el acceso continuo a equipos ni conectividad, salvo en las
escasas ocasiones que me brindaba la universidad, como sala de informética o calculadoras

graficas.

Por otro lado, al iniciar mi ejercicio profesional, el aula asignada estaba limitada por el
tablero, el marcador y, en pocas oportunidades, tenia la opcion de sacar los estudiantes del salon.
Estos factores, junto con los ya mencionados, crearon en mi una relacion tensa con la tecnologia
y, al ver que podia mantener el control del aula sin su uso, permaneci en un ciclo de inercia sin

ella.

El acceso al programa de formacion posgradual me confronta con este dilema. Dos
seminarios titulados “Tecnologia en Ciencias y Matemadticas y Mundo Digital”, que incluyen
propuestas de construcciones en GeoGebra y el disefio de unidad didactica mediada por las 1A

(inteligencia artificial); comprendi que parte del problema no residia en mi forma de pensar, sino
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en mi historia de precariedad que habia limitado mis posibilidades. Este reconocimiento fue
impactante y liberador, lo que me condujo a un proceso de resignificar mi relacién con la
tecnologia y abrirme a un ciclo dindmico y de apropiacion critica, donde en el proceso de
negociacion no se trata de dominar todos los temas, sino de aprender en conjunto con mis
estudiantes y aprovechar las riquezas que la tecnologia tiene para ofrecer al proceso de

ensefanza y aprendizaje.

En este punto resulta favorable el aporte de Ruthven (1990, 2002), quien sefiala que las
tecnologias en educacion matematica pueden funcionar como vehiculos para fomentar la
intuiciéon y la experimentacion. Esa mirada resignifica el papel de lo digital: ya no es una
amenaza que pone en duda la autoridad del docente, sino un recurso que amplia las posibilidades
de indagar, representar y construir significados matematicos. Esta comprension conduce a que
los errores se transformen en oportunidades y la exploracion tecnoldgica se convierta en motor

de creatividad pedagogica.

Por otro lado, la tension no desaparece por completo. Aunque mi perspectiva personal ha
cambiado, la falta de recursos tecnoldgicos en el colegio sigue siendo una limitacidon. Ante este
panorama, la apropiacion critica de la tecnologia se ha convertido en una bandera de lucha y
resistencia; cada espacio que logrd gestionar serd aprovechado como un acto de justicia

pedagogica frente a las desigualdades que reproducen la exclusion digital.

En didlogo con Freire (1970), puedo afirmar que educar implica crear condiciones
necesarias para el encuentro dialogico y la liberacion; en ese orden, apropiarse criticamente de la

tecnologia significa abrir un espacio donde mis estudiantes puedan participar en ese proceso de
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liberacion. La apuesta ética y politica consiste en no renunciar a las herramientas y convertir
cada oportunidad en un acto de justicia pedagogica. En este orden de ideas, la tension entre la
tecnofobia y la apropiacion critica no solo ha marcado mi transformacion docente, sino que
permanece en un campo de disputa donde mi identidad profesional se refigura a partir del

compromiso y la resistencia.

Las tensiones descritas anteriormente, como la comodidad que brinda el ciclo de inercia 'y
la incomodidad del ciclo dindmico y la tecnofobia a la apropiacion critica de la tecnologia,
permiten develar que mi identidad docente, a partir de iniciar el programa de la maestria, entr6
en constante movimiento, oscilando entre certezas heredadas, aperturas y nuevos caminos.
Comprender estas tensiones lleva a pasar de la mirada de lo personal a lo social. Como plantea
Ricoeur (1996), la identidad se configura en la relacion de lo propio y lo ajeno, entre la
mismidad y la ipseidad; en este sentido, las transformaciones no pueden comprenderse solo por
mi; de esta manera sera posible comprender como lo que parecia ser un rasgo propio de mi
historia (voz fuerte, raices santandereanas, recuerdos personales) en realidad se relaciona con un
conjunto de factores institucionales como el PEI, las pruebas estandarizadas, entre otros, que
marcan la cotidianidad personal . Partiendo de la idea de Freire, la educacion no ocurre en el
vacio, sino en contextos sociopoliticos concretos que marcan las posibilidades de accion. Con
esta mirada, pasé de lo intimo a lo institucional, para explorar como mis huellas personales se

entretejen con los mandatos mas amplios del sistema educativo.

Los planteamientos de Foucault (1975) resultan clave porque permiten comprender la
tension entre transformaciones y resistencias en mi experiencia. Segun €I, la escuela es uno de

los dispositivos privilegiados del poder disciplinario, donde se regulan los cuerpos, para producir
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sujetos utiles. En ese marco, mi voz de tono alto no era solo un rasgo personal, sino la expresion

de una légica escolar que asocia la autoridad con el control y el aprendizaje con la obediencia.

La mecanizacion en matemadticas como estrategia también puede entenderse desde esta
perspectiva, pues repetir no solo garantiza el dominio de los procedimientos, sino que funcionaba
como estrategia de control y regulacion, manteniendo a los estudiantes dentro de los margenes
esperados. Lo que heredé y concebi por mucho tiempo como “efectivo” para la ensefanza.
Respondia a una logica de poder que definia qué practicas eran legitimas en la escuela y cudles

quedaban al margen de ella.

La reflexion critica sobre la educacion y su capacidad para promover la transformacion
social debe considerar tanto la relevancia del contenido educativo como la integracion de la ética
en la formacion. Paulo Freire ofrece una perspectiva valiosa al insistir en que la educacioén debe

ser un acto consciente y ético, orientado a la humanizacion y la justicia social.

Desde la eticidad mencionada por Freire, quien menciona que ‘“la prdctica educativa es
una prdctica ética, un quehacer que exige opciones, decisiones, responsabilidad y compromiso
con los otros” (Freire, 1997, p. 17), me proyecto en trabajar uno de los contextos desafiantes en
nuestro pais, el desarrollo humano, contrastdndolo con la desigualdad social. Esta decision la
tomamos teniendo en cuenta que, como sujetos de estudio, docentes y estudiantes, estamos
obligados a tomar posicion luego de hacer un analisis exhaustivo en el que se establezca relacion
entre el tema de estudio y la realidad que se quiere modificar (Ortiz, 2018). De esta manera
creemos que podremos llevar a cabo una transformacion en el pensamiento de nuestros

estudiantes y asi lograr la reconstruccion nacional que necesita nuestro pais.
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La maestria, al interpelar estas certezas, me permitid reconocer que lo que parecia
exclusivamente mio —mi tono, mis métodos, mis resistencias— formaba parte de un sistema
disciplinario mas amplio. Esta comprension abrié un espacio de critica: si la escuela es un lugar
donde se reproducen dispositivos de control, también puede ser un escenario de resistencia 'y de
invencion de nuevas practicas. En esa grieta, la educacion matematica deja de ser un
entrenamiento repetitivo y puede convertirse en un espacio de didlogo y emancipacion, como lo

plantea Freire (1997).

CAPITULO 5: PUNTOS DE LLEGADA

Este apartado se ubica en el ultimo momento de la propuesta de sistematizacion de
experiencias propuesto por Jara (2018); en este punto, enriquecidos con los apartados anteriores
(reconstruccion del proceso vivido, andlisis, sintesis e interpretacion critica), volvemos al punto
de partida, pero transformados por la experiencia. En este capitulo se aborda en primera medida
el alcance de los objetivos, formular los dos tipos de conclusiones practicas y tedricas que
orientan las transformaciones de la practica docente, aperturas tedricas, proyecciones de

investigacion y, finalmente, comunicar los aprendizajes obtenidos.

Alcance los objetivos de la sistematizacion.

En este apartado se pretende identificar y reflexionar sobre el alcance de los propositos
iniciales y cémo se materializan durante el proceso de investigacion. A continuacidén se expone
el seguimiento detallado de los propdsitos planteados en esta sistematizacion y, por ende, como
se expresan dichos propdsitos, como se materializaron en la experiencia vivenciada, junto con

aquellos que no fueron alcanzados en su totalidad y las razones que no lo permitieron.
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Objetivo General

Sistematizar mi experiencia en un programa de formacioén posgradual para comprender
los ciclos dindmicos y de inercia en mi trayectoria como docente de matematicas, e
identificar los procesos de refiguracion de mi identidad profesional.

El objetivo general se cumplié. El proceso de sistematizacion se realizd a partir de 12
pasajes narrativos (capitulo 3, recuperacion del proceso vivido), donde en cada uno de ellos se
logra enunciar la fuerza detonante de la experiencia posgradual vivenciada (interacciones de la
experiencia a nivel colectivo, relacional e intimo). En el capitulo 4, mediante el proceso de
analisis, sintesis e interpretacion critica, se establecio un didlogo entre referentes tedricos y los
pasajes narrativos, permitiendo comprender caracteristicas de los ciclos de inercia y apertura a
los ciclos dindmicos en mi trayectoria como docente de matemadticas. Este proceso develd
tensiones, contradicciones y problemadticas que anteriormente pasaron desapercibidas en el
marco de mi experiencia. Asumo que la refiguracion de mi identidad profesional no es
inmediata; se transforma a lo largo del tiempo, influenciada por la préactica y la reflexion

constante, lo que permite el crecimiento personal continuo.

Objetivo especifico 1

Reconstruir la experiencia vivida por mi transito en la Maestria en Docencia de las
Matematicas, identificando momentos significativos que evidencian ciclos dindmicos y
de inercia en mi trayectoria profesional.

Este objetivo se cumplio, teniendo en cuenta que durante el tercer capitulo se concreto la
sistematizacion de la experiencia vivida en el programa de formacion posgradual, en la
elaboracion de 12 pasajes narrativos con una estructura interna comun compuesta por cuatro
elementos articulados: la fuerza detonante, la evocacion de la inercia, el transito hacia un ciclo

dindmico y la proyeccion de transformacion. Una vez definida esta estructura, cada pasaje fue



136

construido desde un momento particular vivido en la maestria (la fuerza detonante), en la que los
matices presentes en la interaccion de la experiencia se relacionan con los ejes de

sistematizacion, es decir, los ciclos dindmicos y de inercia.

Para el componente de la evocacion de la inercia, se toma como referencia la idea de Paul
Ricoeur (1983), quien enuncia la experiencia humana como una situacioén no lineal, sino mas
bien como la combinacion de los “tres presentes’: el presente pasado (ciclos de inercia), que se
guarda en la memoria, y aunque ya no existe, se manifiesta en el presente. A partir de dicha idea,
y en concordancia con los detonantes de la Maestria, se evocaron momentos vivenciados durante
los 10 afios de mi trayectoria profesional; en el presente-presente se hace referencia a la
experiencia en el momento de transito por la Maestria; y en el presente-futuro (ciclo dindmico)

se expresan las proyecciones de lo que puede suceder.

Objetivo especifico 2

Reconocer caracteristicas de los ciclos dindmicos y de inercia a partir del analisis de
temporalidades presentes en mi experiencia en la Maestria en Docencia de las
Matematicas y mi trayectoria profesional.

El objetivo fue alcanzado a través del andlisis narrativo realizado a partir de las
temporalidades —educativa, biografica e historica— propuestas por Cacho Alfaro (2013). En el
Capitulo 4 se evidencido como los ciclos de inercia se mantuvieron en practicas repetitivas y
estaticas, reflejadas en directrices institucionales y rutinas de control ejercidas en la Institucion,
mientras que los ciclos dinamicos surgieron desde la empleabilidad de nuevas metodologias y
didécticas, junto con la inclusion y el reconocimiento de la diversidad presente en el aula. Las
tablas y matrices construidas para cada temporalidad son la evidencia de la caracterizacion de los

ciclos dinamicos y de inercia.
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Objetivo especifico 3

Comprender el proceso de refiguracion de mi identidad como profesora de
matematicas con base en mis aprendizajes sobre los ciclos dindmicos y de inercia, y
establecer proyecciones de transformacion de mi practica profesional.

El objetivo propuesto se cumplio en dos niveles. En primer lugar, se da la comprension
del proceso de refiguracion de mi identidad por medio del andlisis de como los ciclos de inercia
y dindmicos impactaron mi ser, saber y hacer docente; mostrando la transicion desde una practica
centrada en el control y la repeticion hacia otra abierta al didlogo, la diversidad y la critica desde

otras metodologias.

En segundo lugar, las proyecciones de transformacion se formularon, pero su alcance es
parcial. Estas aparecen como horizontes de cambio —resignificar la evaluacion, vincular las
matematicas con lo social, integrar la inclusion de manera real en el aula—, pero aun no se han
materializado del todo en la practica profesional. Esta limitacion responde al caracter temporal
de la investigacion, que se centrd en lo vivido durante la maestria y las proyecciones de

transformacion.

Finalmente, los objetivos planteados fueron alcanzados en su mayoria. La sistematizacion
permitid reconstruir y analizar criticamente mi trayectoria, comprender los ciclos de inercia y
dindmicos, y caracterizar sus particularidades. El tnico objetivo alcanzado de forma parcial fue
el relacionado con las proyecciones de transformacion, en tanto estas quedaron formuladas como
intenciones que se van realizando, mas que como acciones ya realizadas. No obstante, este limite
no representa una carencia, sino una invitacion a continuar el proceso iniciado, proyectando las
transformaciones hacia la préctica cotidiana y la comunidad educativa en la que ejerzo mi labor

docente.
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Formulacion de las conclusiones

La propuesta de sistematizacion de mi experiencia durante la formacion postgradual,
como lo plantea Jara (2018), permite generar como resultado la formulacion de conclusiones de
naturaleza tanto practica como tedrica; estas conclusiones no buscan dar un punto final, sino que

aportan a recomendaciones o proyecciones futuras.

Conclusiones de naturaleza practica

Las conclusiones de esta naturaleza son aquellas que se generan a partir de la experiencia
sistematizada, tomadas para enriquecer las practicas de distinta naturaleza desarrolladas en el
aula, como procesos de mi desarrollo profesional y pedagdgico. Cabe resaltar que las

conclusiones aqui aludidas dan pautas para nuevos aprendizajes.

Procesos de mi desarrollo profesional

El paso por la Maestria en Docencia de las Matematicas en la Universidad Pedagdgica
Nacional representd un momento crucial en mi vida profesional y personal. A raiz de esta
experiencia de formacion, aprendi que la docencia no se limita al cumplimiento de un plan de
estudios, sino que mas bien evidencia el proceso de como la identidad docente se construye
desde tres dimensiones (ser, saber y hacer), de las cuales he realizado un proceso de reflexion
constante. Esta experiencia de formacion me llevd a pensar que enseflar matematicas es
posibilitar, reconocer la diversidad del contexto de mis estudiantes. A partir de estos
reconocimientos, mi identidad docente pasa por un proceso de refiguracién entre mis anteriores

concepciones, ciclos de inercia y un paso al cambio y transformacion del ciclo dindmico.
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De la comprension adquirida, puedo inferir que la sistematizacion de mi experiencia
brinda a la comunidad el reto de pensar el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas desde una optica mas humanizadora, critica y sin exclusion. Lleva a comprender
que las transformaciones en la practica se generan del encuentro con otros y el proceso de

reflexion de lo que sucede en el aula.

A partir del proceso de formacion y sistematizacion de mi experiencia, me permito
reconocer el bajo impacto que tuvo mi formacion de pregrado en la refiguracion de mi identidad,
ya que estuvo centrada en la transmision de contenidos disciplinares que no me cuestionaron en
los modelos pedagogicos heredados desde la educacion basica, tampoco propusieron procesos de
reflexion. En mi ejercicio profesional, en el transcurso de 10 afios, mi practica se vio marcada
por la repeticidbn y mecanizacion basada en un modelo tradicional de la ensefanza de las
matematicas, heredado desde mi propia escolaridad; basado fundamentalmente en lo que
consideraba “buen maestro”; asi, debia mantener el orden, la disciplina y el control. A esto me
refiero como articulador del ciclo: las concepciones y practicas sedimentadas que cohesionan la
experiencia y orientan la forma en que se configura la inercia o el movimiento en mi practica
docente. Mi aula de clases se convirtio en un lugar de control, donde la voz fuerte y la evaluacion
punitiva aseguraban mi lugar en el colegio donde he laborado por afios. A partir de la experiencia
de la maestria y de este proceso de sistematizacion, comprendi que la formacion docente requiere
cuestionar la historia de vida personal y profesional para provocar verdaderos procesos de

transformacion.

Desde la mirada de Cacho (2013), en el analisis de las temporalidades de mi trayectoria

profesional, en el tiempo biografico, descubri y comprendi que muchas de mis practicas estaban
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marcadas por mi cultura, que se vieron reforzadas por los mandatos institucionales. La voz fuerte
en mi vida representa la identidad de mi familia; en el aula se convirtié en una herramienta de
control. Ser consciente de esa herencia se convirtid en el primer paso para refigurar mi forma de

comunicarme con los estudiantes y tener apertura a una escucha activa.

La sistematizacion de mi experiencia me llevd a comprender que la refiguracion de mi
identidad, como bien menciona Ricoeur (1996), en la prefigurada se expresa en mi corporeidad
en general (tono de voz, emociones, lenguaje gestual); en la configurada enlaza lo innovador, que
surge de la interpretacion critica de mi experiencia. Me permitié pensar como a través del cuerpo
del profesor se expresan muchos aspectos de su subjetividad, es decir, de sus modos de
posicionarse en su practica y de sus miradas sobre la escuela y los fines del fenomeno educativo.
Ser consciente de esa corporeidad me ha permitido generar espacios de didlogo y encuentro

donde la voz deja de imponer.

Finalmente, en el tiempo historico, comprendi que mi practica profesional no se
desarrolla en el vacio, sino que estd permeada por un entorno y politicas educativas que
configuran la toma de decisiones en el aula. Esta comprension me permite concluir que el sujeto
maestro no es pasivo dentro del sistema educativo, sino un actor que se permite reinterpretar
dichas condiciones desde la reflexion critica, en este caso pasar de acatar drdenes institucionales
sin disputarlas, a tener una postura ética frente a ellas, con el objetivo de que mis decisiones den

respuestas a principios de justicia, equidad y humanizacion.

Mi identidad docente, desde la dimensién del ser, me permite contemplar, desde la

intimidad como sujeto en constante cambio, con la capacidad de reconocer los errores y
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proyectarse a una version distinta. En la dimension del saber, pasé de concebir las matematicas
como conjunto de algoritmos a comprenderlas como un lenguaje que conecta culturas, lenguajes
para leer el mundo, historias y cotidianidad. Desde la dimension del hacer encaminado a las
practicas en el aula, el disefio de tareas, la integracion de la tecnologia, estos cambios no surgen
de manera inmediata; son resultado del proceso de reflexion y reconocimiento de mis propios

limites.

Con el paso de la maestria, me reconozco diferente, con dudas, incomodidades e
incertidumbres para direccionar; en términos de Ricoeur (1996), la identidad se narra en tension
entre lo que fuimos, lo que somos y lo que queremos ser; por ello reconozco que mi formacion

no termina con la obtencion del titulo.

Mi practica pedagogica

Estas practicas estan direccionadas a las acciones puntuales que se realizan en el aula, en
la refiguraciéon de mis acciones. Durante afios organicé el aula en filas, en linea recta, los
estudiantes en completo silencio; dictaba la definicion del concepto a trabajar en la clase,
después resolvia 2 o 3 ejercicios para que, en el transcurso de la clase, los estudiantes replicaran
el algoritmo. Las secuencias de explicacion, repeticion y replicacion por parte de los estudiantes
eran el guion de mis clases; el transcurso de la maestria me permitio comprender este modelo
repetitivo y caracterizarlo como un ciclo de inercia, donde tanto los estudiantes como yo nos

sentimos comodos con la rutina.

Esta sistematizacion me lleva a la comprension de que romper con ese ciclo de inercia

conlleva generar nuevos espacios, disefio de tareas direccionadas a la busqueda y el trabajo
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colaborativo, la participacion activa de los estudiantes. Desplazarme de la inercia al ciclo

dinamico no es un proceso inmediato, sino un proceso continuo de reflexion.

Entrar en didlogo con autores como Freire (2003), Larrosa (2003), Skovmose (1999),
D’Ambrosio (2001), entre otros, me lleva a comprender que ensefiar es un acto de liberacion y
no de repeticion; que el aula no debe ser un espacio de silencio; por el contrario, debe ser de
didlogo y reconocimiento de la diversidad. La experiencia de la maestria con “eso que me pasa”
y me transforma me llevé a comprender que las matematicas no son neutras, ni universales, sino
culturales, humanas. Esta comprensiéon me condujo a reconocer que el ciclo dinamico en la
docencia surge cuando algo nos afecta, en el momento en que la experiencia de formacion nos

cuestiona y nos moviliza de un lugar a otro.

Esta conclusion me lleva a pensar que en los programas de formacion, los docentes deben
tener disposicién a que nos pasen cosas y que nos afecten, en el que la palabra, la reflexion,
tenga lugar. Solo de esa manera los maestros en formacidon pueden ser atravesados por la
experiencia. El programa de formacién genera encuentros que nos desubican, que nos llevan a
sentirnos distintos en el aula; de esta manera, en esta apertura, se genera un ciclo dinamico que

orienta mi quehacer pedagogico.

Entre los cambios mas visibles en mis acciones, consisten en disponer el aula de manera
distinta o hasta cambiar de lugar de clase, evitar las filas y proponer espacios de trabajo
colaborativo, discusion e interaccion. La disposicion en el aula hace parte de pequefios cambios

que se van realizando en el tiempo, disefio de tareas direccionadas a la educacion matematica
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critica y el trabajo colaborativo; propende con la idea de que el conocimiento se teje con otros y

en la exploracion de problemas reales.

De la misma manera, comencé a disefar tareas distintas que promuevan la indagacion,
argumentacion. El programa de formaciéon me llevd a tomar conciencia, a ser distinta, me
impulsé a transformar mi préctica, con la intencion de convertir cada concepto matematico en un
aprendizaje significativo. He empezado con pequeiios cambios, como el disefio de tareas, lo que
se ha convertido en un reto; me llevd a reconocer que la enseflanza no debe estar ligada a un
libro de texto, sino en generar espacios de aprendizaje que conecten las matematicas con la vida;

el disefio de tareas se convirtié en una oportunidad de transformacion.

La planeacion de clase se convierte en un escenario de relevancia en mi practica
profesional; ahora mas que cumplir con diligenciar un documento, me cuestiono para integrar los
documentos requeridos (estandares basicos de competencias, lineamientos curriculares, DBA),
pero también que responda a las necesidades del grupo, que conecte con el entorno, con las

prioridades reales de los estudiantes.

Este saber no fue evidente en mi formacion inicial; se fue construyendo en la reflexion
constante, en el intercambio con docentes y compaieros, he mejorado con lecturas de educacion
matematica critica, con la observacion de mis propias clases y la escucha activa a mis
estudiantes. De esta manera, la consulta de informacion, el analisis de las clases y la creacion de

tareas contextualizadas.

Tabla 13

Contrasta los cambios de mi practica pedagogica.



Aspecto de la practica

Ciclo de Inercia

Ciclo Dinamico

Disposicion del aula

Filas rigidas y silencio
obligatorio.

Mesas colaborativas que
fomentan el didlogo y la
participacion.

Estructura de la clase

Explicacion magistral y
repeticion mecanica.

Disefio de tareas abiertas,
proyectos y problemas
contextualizados.

Rol del docente

Figura de autoridad que
controla el proceso.

Mediadora que acompaiia,
escucha y orienta.

Relacion con los estudiantes

Vertical, basada en la
obediencia.

Horizontal, basada en la

confianza y el respeto mutuo.

Trabajo académico

Predominio de lo individual.

Valoracion del trabajo en
grupo y la construccién
colectiva.

Evaluacion

Enfocada en lanotay el
cumplimiento.

Formativa, participativa y
centrada en el proceso.

Concepcidn del conocimiento

Saber estatico, repetitivo y
descontextualizado.

Saber situado, critico y
vinculado a la vida cotidiana.
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Mi practica profesional

El proceso de refiguracion ha permitido reconocer que soy parte de un sistema educativo,
de un colectivo con politicas y estructuras que direccionan la accion pedagodgica. Bajo este
panorama, durante afios obedecia instrucciones sin entrar en un dialogo o a contradecirlas; ahora
me percibo como agente de reflexion, que cuestiona, propone ideas desde una postura ética y
critica. El programa de formacién posgradual me llevo a comprender que la academia no es un
espacio neutral, sino un territorio de luchas, resistencias y discursos. Entiendo y he aprendido a
dialogar con los documentos institucionales (PEI, SIEE) con la intencionalidad de que las metas
se alineen con las necesidades de los estudiantes con una vision mas humanizada y menos

procedimental.

El contexto en el que trabajo se ve marcado por problemadticas sociales que, como
docente tengo claro que no puedo solucionar; comprender estas realidades me ha permitido

fortalecer la dimension ética: Comprendo que cada decision pedagdgica que tome tiene
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implicaciones morales; por ello pretendo que mi discurso y mis acciones sean promotores de la
justicia, la inclusion y el respeto por la diferencia. Soy consciente del poder que ejerce la escuela
y busco transformarlo en humanidad; en este sentido, mi discurso se ha enfocado en la formacion

en valores y en el reconocimiento del otro.

La relacién con mis colegas ha estado marcada por el respeto, pero bajo la idea de que
cada persona, de manera individual, se centra en sus propios resultados. Entre mis posibilidades
y con la apertura que me puedan brindar mis compafieros, estoy interesada en proponer el trabajo
colaborativo como herramienta poderosa para construir saberes desde diferentes asignaturas; la
interdisciplinariedad no ha estado marcada en mi trayectoria profesional y es el momento de

activarla.

La sistematizacién me permite concluir que el trabajo con mis compaferos es una puerta
que se abre para salir de la inercia y transitar hacia un ciclo dindmico. Me permite aprender con y
de otros, como me sucedié en la maestria con mis compafieros y profesores, generar mesas de
trabajo que lleven a mejora de las clases, también a la construccion de saberes mediante la
interdisciplinariedad, una forma de reconocer que la transformacion educativa se produce en

colectivo.

Entre las tensiones mas significativas que me devela este trabajo, estan los mandatos
institucionales, las exigencias frente a los resultados de las pruebas estandarizadas, los
indicadores como la baja tasa de desercion y otros factores que ejercen presion sobre el docente.
He aprendido a encontrar el punto medio, de cumplir con los requerimientos, sin dejar de lado el

proposito fundamental: formar sujetos criticos, con valores y profundamente humanos.
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Las practicas que he empezado a implementar para encontrar el equilibrio son lecturas de
documentos sobre el contexto en el que trabajo para tener herramientas en el disefo de tareas que
me permitan conectar las matematicas con situaciones reales, pensarme distinta la evaluacion
como un proceso de didlogo mas que punitivo, la promocion del trabajo colaborativo tanto entre
estudiantes como entre docentes; estas estrategias muestran el transito al ciclo dindmico. Retomo
la idea de Skovsmose (1999), quien plantea que el aula puede convertirse en un espacio de

resistencia, luchas y esperanza dentro de un sistema.

A partir de mi proceso formativo, deseo aportar a la comunidad educativa en promover
espacios de reflexion pedagdgica entre mis colegas, generar estrategias de ensefianza
contextualizada y disefiar talleres sobre el uso critico de las TIC en la ensefianza de las
matematicas. La Maestria me ha permitido propender por desarrollar un liderazgo basado en la
colaboracion, generar preguntas que inviten a pensar nuevas formas de ensefar y aprender; creo
que la transformacion comienza con docentes que reflexionamos sobre nuestras propias

practicas.

Conclusiones de naturaleza tedricas

Desde la propuesta de sistematizacion de Jara (2018), las conclusiones de naturaleza
tedrica buscan conceptualizar y formular comprensiones. En este trabajo, permitio caracterizar
los ciclos dinamicos y de inercia como ejes que explican el movimiento, la resistencia y la
transformacion de la practica profesional en la trayectoria docente. Para estas conclusiones
recojo la idea de Lakoff y Johnson (1980) sobre las metaforas conceptuales inspiradas en las

leyes de Newton, que permiten organizar la manera en que entendemos el mundo.
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Desde esta mirada, el paso de un ciclo de inercia a un ciclo dinamico representa el
transito de la repeticion a la reflexion. Dicho paso no ocurre de manera espontanea, sino como
resultado de unas “fuerzas externas” como el encuentro con otros, la experiencia formativa, la
reflexion de la practica, que alteran el estado del docente y generan un cambio. A partir de la
sistematizacion, identifico tres dimensiones que proporcionan ese transito del ciclo de inercia al

ciclo dindmico en la practica del profesor de matematicas.

Dimension del si mismo: hermenéutica de la identidad docente

El primer factor de transicion surge del conocimiento de si mismo; un docente solo podra
salir del ciclo de inercia e ingresar a un ciclo dindmico cuando realiza un proceso de reflexion
profunda sobre su identidad. Este transito requiere una hermenéutica del si, desde la postura de
Ricoeur (1996), entendida como la capacidad de interpelar, de reconocerse como sujeto de

accion.

Comprender las practicas solo fue posible cuando me permiti ver hacia adentro y
reconocerme como sujeto capaz de decir y decirse, como plantea Ricoeur (2006) en el
documento “Si mismo como otro”. La mirada introspectiva me llevo a identificar las resistencias
que me permitian tener en mis practicas movimientos repetitivos (comodidad, necesidad de
control, miedo, costumbre, obediencia) que me mantenian en un recorrido que no se dejaba
afectar por nada para generar cambios, pero que a su vez estaba determinado por un conjunto
finito de variables. El autoconocimiento se convirti6 en la fuerza inicial de cambio, que vence la

inercia y genera la apertura y transformacion a nuevas formas de ser, saber y hacer.
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Esta dimension permite conceptualizar un ciclo dindmico, como un proceso de reflexion
profunda, como lo proponen Domingo y Gomez (2014), la “reflexion profunda”, entendida como
un proceso que “implica una revision critica de las propias creencias, valores y actuaciones, con
la intencién de transformarlas y orientarlas hacia una mejora continua” (p. 23). Desde esta
perspectiva, reflexionar no es solo pensar sobre lo que se hace, sino comprometerse con un
ejercicio ético que transforma la identidad profesional, una suerte de fuerza interna que modifica

la trayectoria del cuerpo y contribuye a que salga de su inercia.

Dimension institucional: tensiones, roles y desafios

La segunda dimension se vincula con la estructura institucional en la que se desarrolla la
practica docente. Los ciclos de inercia se producen dentro de los sistemas escolares debido a la
asignacion repetitiva de roles entre los docentes, junto con la estabilidad que surge al manejar los
mismos grados, o a la rigidez de los formatos y politicas establecidas en varios colegios. Estas
dindmicas generan comodidad, seguridad; se convierten en una actividad que se desarrolla de
manera mecanica y repetitiva; dichas acciones impiden la innovacion en el aula. Desde la
metafora conceptual, la institucion se convierte en la masa que genera resistencia y es capaz de
mantener el cuerpo “docente” en un movimiento uniforme mientras no intervenga la fuerza

transformadora.

El ciclo dindmico se genera cuando surgen desafios institucionales que mueven al
docente, como nuevos proyectos, trabajo interdisciplinario, revision curricular y asignaciones de

cursos distintos. Estos retos funcionan como fuerzas externas que impulsan al profesor a cambiar
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su direccion, a repensar sus practicas y a asumir su trabajo desde la creatividad y la reflexion

critica que requiere la nueva sociedad.

En esta dimension se hace evidente que el cambio docente implica dialogar con las
estructuras, reflexionar sobre estas y transformarlas, no solo resistirlas. Como plantea Skovsmose
(1999), la educacién matematica critica requiere de escenarios donde los docentes puedan
analizar los significados de su practica y los efectos de las politicas que la orientan. Freire (1970)
también sefiala que toda accidn educativa tiene una dimension politica: “Ensefiar es un acto ético
y de libertad”. Desde esta comprension, la instituciéon puede provocar los dos ciclos, tanto de
inercia (espacio de control) como dindmico (lugar de libertad). El transito de un ciclo de inercia a
uno dinamico, entonces, se produce cuando la institucidon incentiva ambientes de dialogo,
reflexion y participacion docente tanto dentro como fuera del aula. De lo contrario, las

estructuras se convierten en muros que impiden el movimiento.

Dimension de lo colectivo: el encuentro con la palabra ajena

La tercera dimension que permite el camino hacia un ciclo dindmico es el encuentro con
otros. La experiencia adquirida en la maestria me permitiéo comprender que la palabra del otro se
puede tomar como una fuerza transformadora. Cada intercambio comunicativo que se
desarrollaba con mis compaferos, con la asesora y con mis estudiantes, se convirti6 en una
oportunidad de reflexion, de movimiento hacia lo que deseaba construir. Con ello, entendi que el
trabajo colectivo actua como una fuerza externa que rompe con la reflexion aislada y activa los

procesos de resignificacion en los maestros.
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Desde la perspectiva de Jara (2018), la sistematizacion es siempre un proceso colectivo
debido a que el conocimiento se construye en didlogo con quienes han vivido desde la
experiencia y la pueden enunciar. De igual forma, Freire (1970) declara que el didlogo es la base
de todo aprendizaje liberador: Nadie se educa solo; los hombres se educan entre si mediatizados

por el mundo.

Esta dimension me llevd a pensar el cambio docente como un fendomeno social y
relacional, en tanto que como sujetos sociales construimos el aprendizaje desde el intercambio y
la convivencia. Los colectivos pedagdgicos, las redes de maestros y las comunidades de practica
se convierten en escenarios propicios para romper la inercia y fomentar la reflexion compartida;
no obstante, estas comunidades son méas complejas de construir y encontrar de lo que aparentan.
Teniendo en cuenta lo anterior, de esta investigacion surgen pautas tedricas y practicas, creando
espacios institucionales que fortalezcan la colaboracion, el didlogo, el trabajo en equipo, la
cooperacion; promoviendo de la misma forma encuentros entre maestros, donde sus experiencias
se conviertan en un punto de referencia para otros; y disefiar programas de formacion continua

que incentiven el intercambio de experiencias profesionales.

Aperturas tedricas y proyecciones de investigacion

Las conclusiones de caracter tedrico permiten comprender el transito entre un ciclo de
inercia a un ciclo dinamico, lo que se denomina refiguracion de la identidad docente, situada en
el cambio y la transformacién profesional, producida por la experiencia de formacion. La

sistematizacion de mi experiencia genera preguntas para futuras investigaciones:
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(Qué estrategias o acciones podrian emprender los programas de formacion inicial de

profesores, para propiciar el transito hacia los ciclos dinamicos en sus estudiantes?

(Qué factores favorecen la consolidacion de una identidad profesional critica y reflexiva?

Las preguntas propuestas permiten develar que la sistematizacion de la experiencia no es

un punto de llegada, sino un punto de partida para proximas investigaciones.

Aprendizajes obtenidos

El programa de formacion de la Maestria en Docencia de las Matematicas deja una serie
de aprendizajes, en primer lugar, el desarrollo de mi capacidad narrativa, competencias no solo
para poder pensar, sino también para escribir. Narrar mi experiencia de formacion me permitio
analizar y comprender los acontecimientos, encontrar coherencia y otorgar un nuevo significado;
logré reconocer mi voz, esa que por afios permanecid en silencio, por el discurso de cémo debe

ser una maestra de matematicas.

Un segundo aprendizaje fue la comprension de la metodologia desde la perspectiva de
Jara (2018), sobre la sistematizacion de experiencias. Comprendi que sistematizar no es
solamente describir, es reconstruir, analizar, interpretar para comprender la experiencia en su
totalidad. Esta metodologia me llevo a cuestionar mis concepciones sobre la investigacion, a

reconocer que existen otras formas legitimas y potentes de investigar.

Otro aprendizaje fue el reconocimiento de si misma, como sujeto en permanente
transformacion, comprender la identidad docente como una construccion de varias versiones que

va mutando. A lo largo de mi practica profesional he mutado por varias identidades (la maestra
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que se ubica desde el modelo tradicional, que buscaba el control total en el aula, la que permite
ser atravesada por la experiencia y se cuestiona. En esta trayectoria de formacion, las tres
dimensiones —Ila del ser (verme de manera critica), saber (abrir el pensamiento a otras formas de
conocimiento) y hacer (actuar en coherencia el discurso con la practica)— se relacionan
mutuamente, lo que me permitié comprender que la docencia no es una condicion estatica, sino

una identidad en movimiento.

Comprendi que ensefar matematicas va mas alla de aplicar algoritmos; implica formar
sujetos criticos, que se reconozcan desde la diversidad, generar procesos de cuestionar y ver el
mundo desde la razon y la sensibilidad, para construir humanidad y justicia, donde el aula se
puede convertir en un espacio de resistencia y esperanza de transformacion social, donde los

estudiantes no solo aprendan contenidos, sino modos de ser y estar en el mundo que los rodea.

Un aprendizaje significativo es la oportunidad de aprender con otros y de otros, el
aprendizaje colectivo, con mi asesora, mis compafieros de la Maestria, los maestros, mis
estudiantes. Las interacciones me permitieron reconocer la riqueza del pensamiento colectivo.
Entendi que el conocimiento se construye en comunidad, el encuentro con el otro como espacio

de crecimiento.

Comunicar los aprendizajes

La sistematizacién de mi experiencia no concluye con la entrega del trabajo de grado; en
este punto se abre una nueva etapa, la de comunicar y compartir los aprendizajes. Tal como
plantea Jara (2028), la sistematizacion debe proyectarse con una estrategia de comunicacion que

permita socializar los hallazgos.
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Propongo que los resultados de esta experiencia de formacion se difundan en tres
escenarios: un primer momento en la institucion educativa donde me desempefio como docente
de matematicas, solicitando un espacio para compartir con mis colegas las reflexiones e
interpretaciones criticas que surgen de este proceso; un segundo escenario en la jornada del
educador matematico 2025 (JEM Version 52), evento donde tendré la oportunidad de compartir y
reflexionar en torno a este proceso de sistematizacion ; finalmente, en la sustentacion de trabajo
de grado, donde puedo dialogar con otros maestros ¢ investigadores sobre una docencia mas
reflexiva y critica. Comunicar los aprendizajes es una forma de prolongar la experiencia;

compartiendo lo vivido, cobra sentido cuando se pone al servicio de la comunidad educativa.
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ANEXOS

ANEXO A: Tipificacion PN2 “El peso de un nimero”

(TE) 2C1: En el proceso educativo tuve la valiosa oportunidad de participar en el
curso corto titulado “Matematicas en la Educacion Bésica y Evaluaciones Externas a Gran
Escala”, bajo la modalidad virtual, dirigido por una docente de Brasil. Su orientacion me
permitid ampliar mi perspectiva y conocer otros modelos de evaluacion estandarizada.

(TH) 2C2: Entre las diferentes tematicas que se abordaron en el curso, llamo6 mi
atencion la prueba Saber Once, la que he conocido por anos como ICFES. En estas
sesiones, se discutieron aspectos criticos del sistema de evaluacidon, que me confrontan en
mi labor docente, me generan inquietud y hasta me desubican; dichos aspectos son la
tendencia a evaluar para emitir un juicio, clasificando a los estudiantes de manera
homogénea sin reconocer sus diferencias individuales.

(TB) 2C3: También cuestioné de estas pruebas la falta de consideracion del
contexto institucional y las particularidades de cada estudiante, asi como la categorizacion
mediante escalas numéricas que no valoran habilidades personales ni competencias como
la oralidad; me generaba incomodidad pensar que he reducido a mis estudiantes a un
nimero con Unica prueba que los cataloga como buenos o malos.




(TB) 2C4: También me lleva a cuestionar qué impactos y posibilidades de mejora
puede tener una institucion al graduar cada afio un grupo de estudiantes en los cuales no
puede aplicar planes de mejora y al siguiente afio un grupo diverso al anterior presenta el
examen.

(TH) 2C5: Recordé los pasos por mi escolaridad, cuando fui estudiante de grado
Once, justamente un afio condicionado por obtener buen puntaje en el ICFES; en aquel
entonces, me habian infundido la idea de que mi futuro dependia de esos resultados.

(TH) 2C6: Ademas, el colegio en el que estudiaba, que se habia convertido en mi
segundo hogar, también estaba condicionado por estos puntajes, ya que su continuidad
como institucion concesionada dependia de ellos.

(TH) 2C7: Me traslado y recuerdo esa zozobra que producian los simulacros; ese
valor numérico no solamente media el desempefio como estudiante, por otro lado,
cumplia como un artefacto de presion y juicio.

(TB) 2C8: Ubicarse en los primeros lugares de la prueba era lo sofiado como
estudiante; significaba ser una ficha clave para la institucion, pero ubicarse en los ultimos
lugares era una decepcion para los docentes, quienes guardaban sus esperanzas en los
resultados.

(TB) 2C9: He trabajado como docente de matematicas por un periodo de 10 afios,
en un colegio que esta condicionado por factores como el examen del ICFES. La presion
psicologica que ejercieron sobre mi como docente condiciond mis acciones en el aula,
llevandome a implementar una rigida.

(TB) 2C10: Con el tiempo, la implementacion de pruebas de este tipo se volvid
repetitiva, con la articulacion de empresas que disefian cartillas con preguntas de este tipo,
vendiendo la promesa de mejorar los resultados.

(TB) 2C11: Si una compaiia no cumplia con las expectativas, al afio siguiente se
contrataba otra con una nueva propuesta. Durante afos implementé este tipo de pruebas,
generando informes con respuestas correctas e incorrectas, graficos de barras que
clasificaban los mejores y mas bajos puntajes en mis estudiantes, y promoviendo una
ensenanza basada en la inmediatez.

(TB) 2C12: Desde hace décadas, el conocimiento o la inteligencia del ser humano
han sido evaluados de forma cuantitativa, comparando los resultados de acuerdo con un
estandar que tenia en cuenta la mecanizacion de la informacion y la memorizacion de
datos alejados de la realidad.
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(TB) 2C13: No obstante, y con la evolucion del sistema educativo, los nuevos
modelos proponen una serie de habilidades que permiten valorar al estudiante segin
competencias del siglo XXI que incluyen el pensamiento critico, la resolucion de
problemas, entre otros. Aunque dichos estdndares solo se incluyen a nivel discursivo en
Colombia, ya que de forma practica se han percibido innumerables problematicas que
impiden su correcto desarrollo, sin mencionar la desigualdad y el desequilibrio que
fomenta el solo estar disefiadas para contextos estables a nivel econémico, social, cultural,
politico y demas.

(TB) 2C14: Soy consciente de que, como maestra, formo parte de un sistema
educativo que no puedo cambiar. Sin embargo, también reconozco que tengo libertad de
catedra y la posibilidad de transformar mis clases. Puedo elegir, direccionarme en el
desarrollo del pensamiento critico, integrar problematicas sociales, ambientales y éticas
en la ensenanza de las matematicas, y preparar a mis estudiantes no solo para una prueba,
sino para la vida.

(TE) 2C15: Reafirmo mi compromiso de desafiar la vision tradicional de la
educacion y abrir espacios donde mis estudiantes puedan cuestionar, analizar y construir
su propio conocimiento mas alla de un resultado numérico.

ANEXO B Tipificacion PN3 “La empatia como herramienta de aprendizaje”

(TH) 3C1: Siendo las 7:00 a.m. del 24 de agosto del 2024, con las expectativas del
momento, iniciaba un nuevo seminario “Intersubjetividad” en la travesia de la maestria; la
puntualidad daba la pauta en el encuentro.

(TH) 3C2: La maestra comenzd el curso con una presentacion, con la amplia gama
de experiencia tanto nacional como internacional; desde la imponencia con la que
compartia, parecia mas estar centrada en generar respeto que cercania. En su relato,
desfilaban sus titulos, paises visitados y logros obtenidos, como si estuviera trazando una
linea divisoria entre su mundo y el mio.

(TE) 3C3: La atmosfera se torndé ain mds tensa cuando, con una mirada severa,
permitié la entrada a un compaiiero que habia llegado tarde. No pronuncié una palabra,
pero su gesto lo dijo todo; en ese momento el ambiente se puso tenso, empecé a sentir
incomodidad y angustia; lo que prometia ser un espacio de aprendizaje colaborativo se
estaba convirtiendo en una sala de juicio.
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(TE) 3C4: Cuando presentd el Syllabus del seminario, la sensacion de
intimidacion se intensifico. Las unidades, metaforas de adquisicion y participacion,
filosofia de las matematicas, teoria APOE, educacion matematica realista, entre otras,
parecian disefiadas para un tiempo limitado: se disponia de cuatro sesiones, de seis horas
cada una. Ademas, la rubrica de evaluacion, con un 40 % destinado a la participacion,
afadia una presion casi insoportable en un ambiente donde hablar parecia un riesgo.

(TE) 3CS5: Al culminar la primera sesion de clases, fui elegida entre los 4
estudiantes para preparar y presentar un ensayo en el proximo encuentro. Dediqué horas a
preparar dicho trabajo, leyendo en varias ocasiones y preparando el discurso. Titulé mi
ensayo “Sobre las metaforas de adquisicion, participacion y su aplicacion en el curriculo
colombiano”, un documento que mostraba mi dedicacion, esfuerzo y compromiso.

(TE) 3C6: Llego el dia de la presentacion de mi trabajo, tal como lo tenia
planeado. La primera incomodidad se me generé cuando la maestra limité el tiempo de
presentacion, lo que no permitié desarrollar las ideas a plenitud. Temas como ser
competente en matematicas, criticas al curriculum colombiano y la educacion basada en
proyectos eran temas relevantes para mi presentacion que no fueron abordados con
plenitud.

(TB) 3C7: En el momento de hacer la retroalimentacion a lo que habia sido mi
desempefio para el trabajo, escuché con atenciéon los comentarios de la maestra, que,
aunque acertados, carecian de calidez. Lo que mas me marco fue su evaluacion; senti
como un fuego por todo mi cuerpo y ese nudo en la garganta de inconformidad. Mi
ensayo recibio una calificacion baja por haber excedido el limite de dos paginas. “No
seguiste las instrucciones”, argumentd, ignorando el contenido y el esfuerzo detras del
trabajo.

(TB) 3C8: Ese momento me generd impotencia, pero también confrontacion.
Recordé momentos en los que habia sido demasiado estricta, negdndome a reconsiderar
calificaciones o ignorando las razones de mis estudiantes; construia rubricas de evaluacion
rigidas e inamovibles, buscando los items donde los estudiantes fallaban y no los que
acertaron, valorando y emitiendo un juicio punitivo.

(TE) 3C9: Recuerdo con un nudo en la garganta a un nifio que me dijo: “Profe,
estudi¢ hasta muy tarde para el quiz”, y mi respuesta fue cruda: “La proxima vez debes
estudiar mas”.

(TE) 3C10: Soy consciente de que en muchas ocasiones generé tensiones
innecesarias, apagué la motivacion de mis estudiantes por no ser lo suficientemente
empatica, condicioné¢ su aprendizaje por el miedo de cometer errores o incumplir
expectativas.
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(TE) 3C11: Actie desde la autoridad evaluativa sin brindar la oportunidad al
dialogo, reforzando relaciones directas de poder, que van en contraposicion a la educacion
humanizadora, sin ser consciente, bajo el paradigma de los nimeros no mienten, silencié
las voces de mis estudiantes sin valorar el procedimiento; solamente me enfocaba en el
resultado.

(TE) 3C12 En este sentido, mi falta de empatia y flexibilidad en el pasado fue un
acto de exclusioén que invisibiliza los esfuerzos individuales y bloqued posibilidades de
aprendizaje.

(TB) 3C13: En aquel momento comprendi que la evaluacion debia convertirse en
un acto de reconocimiento y acompafiamiento, un puente empatico que valorara tanto el
proceso como el resultado, que atendiera las intenciones, el contexto y las emociones de
cada estudiante, en lugar de erigirse en un instrumento de castigo o silenciamiento.

(TE) 3C14 Mi experiencia en el seminario me ensefid que el conocimiento, por si
solo, no bastaba, y que la humanidad debia revestir todo rigor pedagogico. Por ello asumo
la responsabilidad de transformar mi préctica: construiré un aula donde las ideas de mis
estudiantes, incluso las imperfectas, encuentren espacio para crecer, donde las barreras se
derriben y el crecimiento continuo se potencie, inspirando a cada uno a creer en sus
propias capacidades y en las infinitas posibilidades que el aprendizaje y la empatia
ofreceran.

ANEXO C Tipificacion PN4 "Historias, Identidades y Numeros

(TE) 4C1: En el seminario de educacion matematica critica, junto con mis
compaieros elegimos trabajar el enfoque de etnomatematica. Lo asumi con disposicion y
entrega, como quien decide viajar en la historia. Un primer entregable consistio en
presentar un documental que tenia como propdsito reconquistar saberes matematicos de
nuestros antepasados.

(TH) 4C2: Tomé la decision de entrevistar a mi madre, una mujer amante del
tejido, labor que tomd como herencia de mi abuela. Escuchar esa historia intima, de la
cual yo misma no era del todo consciente, me reveld que en aquellos hilos entrelazados
habitaban unas matematicas tan valiosas como las occidentales que se ensefian en las
aulas. Record¢ las tardes de juegos con mi abuela en el parque, donde contar y medir eran
gestos de carifio y de vida.

(TH) 4C3: Mas alla de preparar una ponencia con dos companeros y redactar un
escrito, lo que verdaderamente transform6 mi mirada fue escuchar las voces de tres
docentes que ya llevaban la etnomatematica al aula.
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(TH) 4C4: Sus discursos, cargados de sentido por las historias y marcas que la
misma vida les dio, esas banderas de lucha y resistencia que han llevado por afios, me
hicieron replantearme, reconocer que el otro que tengo a mi lado tiene saberes que
ameritan ser escuchados y validados.

(TH) 4C5: Trabajo en la localidad quinta de Usme, donde durante afios imparti
conocimientos en el vacio, sin reconocer la diversidad que cada estudiante aporta. Ignoré
sus historias, saberes y voces, y no fui consciente de que el aula es un espacio
multicultural.

(TE) 4C6: Asi, reproduje un modelo donde reconocia todos los sujetos iguales de
ensefianza que, en la practica, excluyo y silencid6 a quienes no encajaban en mis
parametros. Mis explicaciones y dinamicas de grupo se volvieron rigidas; los contenidos
se convertian en abstracciones lejanas para quienes no hallaban conexion con su propia
cultura o con referentes proximos.

(TE) 4C7: Al evaluar y premiar siempre bajo la misma ldgica inteligente/torpe,
capaz/incapaz, impuse juicios de valor que se inscribieron en el cuerpo y la memoria de
los estudiantes, alimentando resentimientos y temores.

(TE) 4C8: A partir de la experiencia vivida, contemplé que mi aula es por
naturaleza un ambiente multicultural y diverso; tengo la disposicion de construir espacios
de aprendizaje inclusivos, donde todos se sientan escuchados y visibles ante mis 0jos.

(TE) 4C9: Cada uno de ellos trae consigo unas costumbres, creencias y practicas
que pueden enriquecer mi aula; apreciar la riqueza de la diversidad deja entrever las
diferencias como oportunidades de aprendizaje.

(TE) 4C10: Proponer situaciones problema conectadas con la realidad de cada
estudiante; me propongo garantizar que todas las voces sean oidas, que bajo ninguna
circunstancia se sienta la exclusion; cada nifio se perciba protagonista de su propio
proceso.

ANEXO D Tipificacion PN 5 “Pandemia y tecnologia”

(TH) 5C1: El seminario de “Tecnologia en Ciencias y Matematicas”, enfocado en
el hacer y el saber, donde la interaccion con el otro cobra mayor sentido, marcé un hito en
mi experiencia como docente y en mi forma de ver la ensefianza, la dindmica de la clase.

(TH) 5C2: El docente que imparte esta asignatura, desde un inicio, mostro
habilidades frente al uso de las TIC, generando actividades de clase que nos hacian
reflexionar en nuestro quehacer como docentes, las cuales fueron fuente de inspiracion.
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(TE) 5C3: Con cada explicacion y herramienta presentada, cautivaba mi atencion
acerca del potencial transformador de las Nuevas Tecnologias de la Informaciéon y la
Comunicacion en la educacion dentro del aula.

(TH) 5C4: El syllabus del seminario era ambicioso: explorar, verificar y producir
actividades interactivas para la ensefianza de las matemadticas; conocer y utilizar recursos
multimediales; y, sobre todo, reflexionar sobre como dinamizar nuestra practica docente.
Preguntas como: ;Qué se puede hacer con X programa? ;O qué impacto tiene en los
estudiantes? Se repetian constantemente en mi mente.

(TH) 5C5: Pero lo que realmente desafio mi perspectiva fue una actividad
especifica: disefiar una unidad didactica utilizando exclusivamente herramientas de
inteligencia artificial (IA).

(TH) 5Cé6: Las indicaciones fueron claras desde un inicio: utilizar diferentes
estilos de IA, disenando prompts claros y detallados que mostraran el contexto de la
actividad, usando palabras claves que fuesen relevantes y precisas. Aprendi del error y, a
partir de esto, cada intento de corregirlo fue una oportunidad de mejora, por lo que
eventualmente comencé a generar preguntas mas especificas que contribuyeron a una
mejora en el entregable final.

(TH) 5C7: Para la entrega final, se incluyé un mapa con la ruta del disefio del
producto y un video que documentara el proceso, y fue a partir de esta actividad, que lo
que parecia un reto se convirtié rapidamente en un aprendizaje.

(TH) 5C8: La tarea me afronta al reto de estudiar previamente las IA, construir
prompts efectivos y enfrentar el ensayo-error. Entre tutoriales y exploracion, con
paciencia y creatividad, cada logro me llenaba de satisfaccion, pero también me recordaba
los retos tecnologicos que he enfrentado como docente.

(TH) 5C9: Al reflexionar y sumergirme en la tarea, me transporto al periodo de la
pandemia. Ese tiempo de incertidumbre y miedo que, como maestra, logré superar. En ese
momento histoérico me vi obligada a reinventar nuevas practicas.

(TH)5C10: El aislamiento me empujo a utilizar herramientas tecnoldgicas para
mantener la comunicacion y el aprendizaje. Aunque fue un reto, logré adaptarme con el
apoyo de tutoriales, colegas y el conocido método de ensayo y error.

(TH) 5C11: No obstante, también me recordd las carencias estructurales y las
barreras que enfrenté en el sistema educativo. Algunas eran mis propias limitaciones y
otras correspondian a las condiciones de mis estudiantes: nifios de las periferias, familias
numerosas, falta de conectividad y situaciones precarias que me cuestionaban como
docente.
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(TH) 5C12: En la institucion educativa en la que trabajo como docente de
matematicas actualmente, ubicada en la localidad quinta de Usme, al sur de la ciudad de
Bogoté, los recursos tecnologicos son limitados. El aula de clase solo se encuentra
provisionada por un tablero que paso6 a sustituir las antiguas pizarras negras de tizas del
salon.

(TE) 5C13: Las aulas especializadas, como la sala de informatica o biblioteca,
requieren una solicitud previa para su uso, el cual debe estar apoyado por una planeacion
previamente generada. Adicionalmente, la caracterizacion de la poblacion revela que
muchos estudiantes no cuentan con acceso a internet ni a computadores en casa. En este
contexto, la posibilidad de implementar estrategias tecnoldgicas innovadoras es limitada.

(TE) 5C14: Me cuestiono al pensar que, en una sociedad donde la tecnologia
avanza a pasos agigantados, yo deba limitarme al tablero tradicional, desconociendo el
enorme potencial didactico que ofrecen las herramientas digitales; resulta profundamente
reprochable considerar al celular como un distractor cuando, en realidad, puede ser un
valioso aliado para el aprendizaje activo y la construccion colaborativa del conocimiento;
mis practicas han  restringido la capacidad de mis estudiantes para desarrollar
competencias del siglo XXI, como la alfabetizacion digital y el pensamiento critico, y
reforzaban una ensefianza estatica y descontextualizada.

(TH) 5C15: Es lamentable que, al aferrarme al lapiz y el marcador, se ignoraron
las multiples oportunidades de individualizar los procesos y hacer una retroalimentacioén
inmediata que estuviese apoyada en las diferentes plataformas educativas y aplicaciones
interactivas que desde mi saber se pueden trabajar.

(TH) 5C16: Adoptar una postura tecnofobica en el aula refleja un contraste frente
a aquello que llamamos mundo globalizado y el impedimento que generamos en los
estudiantes para que se adapten a un mundo laboral cada vez més digitalizado.

(TH) 5C17: Reconozco en la actualidad que la tecnologia, en especial la IA, no
compite con mi rol como docente, sino que puede potenciar mi labor pedagogica,
multiplicando las vias de acceso a la informacién y el didlogo dentro y fuera del aula.

(TB) 5C18: Descubri desde mi quehacer en el aula que los celulares, vistos la
mayor parte del tiempo como agentes distractores, son en realidad dispositivos
tecnologicos que pueden convertirse en herramientas de ensefianza y aprendizaje.

(TB) 5C19: Cambiar la vision que se tiene frente a estos dispositivos y
evidenciarlos mas alld de limitantes, como agentes del proceso académico, puede llegar a
romper barreras impuestas por un contexto social en el que cada vez es mas comun la
prohibicion de los celulares dentro del aula.
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(TB) 5C20: Mi creatividad, disposicion al cambio y voluntad de aprender
considero que pueden marcar la diferencia. Al igual que en el disefio de la unidad con IA,
cada obstaculo es una oportunidad para explorar, innovar y, sobre todo, conectar con mis
estudiantes de maneras que realmente transformen su aprendizaje. Con este tipo de
artefactos se genera interés en ellos, la razon de ser de mi profesion.

ANEXO E Tipificacién PN 6 “Estadistica desde otra vision”

(TB) 6C1: En mi experiencia como docente, encontré un momento que cambid por
completo mi forma de pensar la ensefianza. El espacio académico del curso “Procesos de
la Matematica Escolar” no solo amplié mis conocimientos, sino que me llevo a
detenerme, observar mi practica desde un ejercicio reflexivo y reconocer en ella tensiones
que ya no podia ignorar.

(TE) 6C2: Este seminario, basado en el hacer y en la construcciéon de
conocimiento con el otro, me llevd a reflexionar sobre el concepto de “igualdad” y a
situar este concepto dentro del contexto educativo colombiano.

(TH) 6C3: Comprendi a partir de este ejercicio que la igualdad no es un principio
abstracto ni un ideal lejano, sino una pregunta que se encuentra viva y que atraviesa el
aula. Todo momento; en cada oportunidad accedemos a ella y en cada voz que se escucha
o se silencia.

(TH) 6C4: Desde entonces empecé a preguntarme por los imaginarios con los que
se construyen los entornos escolares y como estos mismos, de manera consciente o
inconsciente, terminan formando mi identidad como docente.

(TE) 6C5: El docente a cargo nos present6 una actividad significativa: reflexionar
sobre un tema en particular dentro de nuestro quehacer docente y, a partir de esta
reflexion, disefiar un plan de clase. Para ello, trabajé con dos compafieros con
experiencias escolares dentro de contextos completamente distintos, y juntos decidimos
abordar un tema central: el Indice de Desarrollo Humano (IDH) y su ajuste por
desigualdad (IDH-D). Este tema, basado en variables como esperanza de vida, acceso a la
educacion e ingresos personales, mostraba las desigualdades que afectan la calidad de
vida en diversos entornos.

(TH) 6C6: La diferencia entre nuestros contextos era evidente: mientras que en el
colegio de mi compafiero, ubicado en el norte de la ciudad, cada estudiante contaba con
un computador portatil y grupos reducidos, en mi institucion en Usme debia trabajar con
cursos numMerosos y un unico televisor para todos.

(TH) 6C7: Se crearon videos, audios y presentaciones que permitieran explicar
conceptos clave: qué es la desigualdad, qué la genera y qué alternativas existen para
transformarla. Las preguntas planteadas en clase revelaron un contraste sorprendente.
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(TH) 6C8: En contextos socioecondémicos vulnerables, como en el que trabajo
actualmente —Ilocalidad quinta de Usme—, las respuestas de los estudiantes se
enfrentaron con su realidad. Cada una de ellas, reflejaba un contexto profundamente
marcado por la falta de oportunidades: "No tenemos dinero para estudiar en la
universidad", "Solo los ricos pueden estudiar" o "Mis papas no pueden pagar la U".

(TH) 6C9: Estas formas de pensar no solo mostraban desinformacion, sino que
también una aceptacion y, ademas, una resignacion cultural a las barreras sociales que
ellos perciben como imposibles de superar. Mientras escuchaba sus respuestas, me
transport6 al pasado, a mi propia historia como estudiante.

(TB) 6C10: Recuerdo el momento en que, al finalizar el bachillerato en Ciudad
Bolivar, pensé que mi camino académico terminaba alli. Vivia en un barrio que, para
muchos, es considerado como "peligroso", con problematicas sociales y recursos
econodmicos limitados.

(TB) 6C11: Mi madre, mi unico sostén, cubria los gastos basicos para mis
hermanos y para mi; las oportunidades se veian. lejanas. Fue un maestro, que en su
momento vio algo mas en mi, quien me impulsé a abrir una puerta que no sabia que
existia.

(TB) 6C12: Me anim6 a comprar el pin para postularme a la universidad publica,
preguntindome sobre mis suefios y, cuando respondi que queria ser profesora, me hablo
de la Universidad Pedagdgica Nacional y del programa de Licenciatura en Matematicas.
En 2008, comencé una travesia que no solo me abri6 puertas, sino que definié quién soy
hoy.

(TH) 6C13: Las diferencias del entorno en el que creci y en el que se educan mis
estudiantes frente a los de muchos otros contextos sociales con mayores privilegios me
hicieron reflexionar. Como docente, en muchas ocasiones mi trabajo se centraba en
impartir conocimientos técnicos. Por ejemplo, al trabajar conceptos de estadistica,
utilizaba datos inventados sin relacion alguna con la realidad que enfrentan los estudiantes
en su vida cotidiana.

(TB) 6C14: No ensefiaba matematicas para la vida ni vinculaba los aprendizajes
con sus proyectos de vida. Tenia la conviccion de que el futuro de los jovenes dependia
exclusivamente de sus padres, sin considerar que en este contexto muchos de ellos no son
profesionales y que el desconocimiento sobre las posibilidades de educacion superior
puede ser, en cierta medida, heredado.

(TH) 6C15: Durante muchos afios, solia pensar que el acceso a la educacion
superior era algo que solo dependia de los acudientes, como si mi trabajo como docente
solo fuera ensefiar lo que estaba en la planeacion y el curriculum. Sin embargo, con el
tiempo empecé a darme cuenta de que esa vision era muy limitada, incluso injusta. Pensar
que el futuro académico de los estudiantes depende solo del dinero o la cultura de sus
familias es ignorar lo que realmente pasa en el aula.
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(TE) 6C16: A veces, uno como maestro puede ser la diferencia entre seguir
repitiendo la historia de generaciones anteriores y abrir una nueva oportunidad. Ahora
entiendo que nuestra labor no es solo ensefiar formulas o procesos; estamos también alli
para romper barreras, ofrecer nuevas posibilidades y ayudar a los estudiantes a construir
un futuro diferente, lleno de esperanza. Porque, al final, todo empieza cuando creemos en
ellos, cuando el aula se convierte en un espacio donde lo imposible empieza a ser posible.

(TH) 6C17: Mirando hacia atrds, me doy cuenta de que, al ensefar estadistica,
muchas veces trabajé con datos que no tenian nada que ver con la realidad de mis
estudiantes. Sin querer, cometi un error: separé las matematicas de su realidad social.

(TH) 6C18: Al final, los ejercicios se volvieron simples pasos mecanicos, y perdi
la oportunidad de mostrarles como la informacion que les estaba ensefando puede
ayudarlos a entender mejor el mundo en el que viven y a formar un pensamiento mas
critico.

(TE) 6C19: Fue una practica carente de sentido que redujo la estadistica a
formulas y porcentajes, cuando en realidad podria haber sido un medio para entender
fenomenos como la pobreza, la desercion escolar, la educacion ambiental o la inequidad
en el acceso a derechos, entre otros.

(TB) 6C20: Este ejercicio me llevo a replantear mi identidad profesional. Ya no se
trata unicamente de planear y ejecutar clases, sino de aprovechar cada oportunidad para
ensefiar de manera significativa para la vida de mis estudiantes, ayudandoles a construir
nuevas perspectivas de ver la vida. Tengo el poder y la responsabilidad de transformar
imaginarios que perpetian la desigualdad.

(TE) 6C21: Debo dialogar, inspirarme y ofrecer herramientas que permitan a mis
estudiantes pensar en futuros distintos, posibles y alcanzables. La importancia de ser ese
maestro que ve mas alla de las limitaciones aparentes se ha convertido en mi mision.

(TH) 6C22: Si alguien pudo transformar mi vida con una vision amplia, un
consejo y una oportunidad, ;por qué no puedo hacer lo mismo por ellos?

ANEXO F Tipificacion PN 7 “El cuerpo del ensefiante”

(TH) 7C1: El seminario de Discurso y Corporeidad de la maestria se convirtid
para mi en un espacio de confrontacion y aprendizaje constante. A lo largo de las sesiones
de clase, cada reflexion me llevd a entender como la memoria se perpetia en el sujeto,
como las experiencias pueden dejar marcas tan profundas que, incluso sin palabras,
comunican historias.
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(TH) 7C2: Este proceso me permitié tomar conciencia del cuerpo, de los otros y
del entorno. Empecé a descubrir patrones que configuran mi identidad: el tono de voz, los
gestos, esos movimientos de las manos. Todo esto me llevo a cuestionarme sobre factores
como el porqué de ese sentir que tienen mis estudiantes, quienes parecen mas tristes en
clase de matematicas que en otros espacios.

(TH) 7C3: Ese cuerpo que habitamos también se llena de seguridades como las
que surgen con los afios de experiencia, la confianza en la relacion con los estudiantes, los
saludos visuales que generan cercania y la sensacion de respaldo cuando los estudiantes
valoran al maestro, e inseguridades como la comparaciéon con otros docentes; estas
tensiones posicionan nuestro cuerpo de cierto modo en el aula y en la vida. Son algunas
de las muchas reflexiones valiosas que me deja este curso.

(TH) 7C4: La tarea era clara: debiamos elegir a alguien, un compafiero, un
familiar o un estudiante cuya relacion con las matematicas hubiera dejado huellas visibles
en su ser. Inmediatamente, pensé en una docente de preescolar con quien trabajo. Es una
mujer de cabello blanco y corto, extrovertida y con una gestualidad tan expresiva que sus
emociones traspasan las palabras. Alguien que evoca recuerdos agradables y memorables.

(TH) 7C5: Desde hace tiempo habia notado cdmo, en los espacios pedagogicos
donde se mencionan las matematicas, su rostro se transformaba. Sus gestos hablaban por
ella: el disgusto, la incomodidad, quiza hasta el miedo, que alguna vez reconoci también
en mis propios estudiantes o en los padres de familia.

(TH) 7C6: En mi lugar de trabajo he identificado una predisposicion frente a las
matematicas: se habla de su importancia, se les guarda cierto respeto, pero los rostros
enmarcan historias de karmas cargados por afos, que terminan sobre la espalda de los
nifios. Entre ellos, el refuerzo de imaginarios como que las matematicas son dificiles y
que solo los inteligentes pueden entenderlas.

(TB) 7C7: Reconoci en mi misma practica que contribuia a alimentar estos
imaginarios: el reconocimiento publico a los “buenos” en matematicas, la entrega de
examenes en orden descendente de calificacion, los comentarios despectivos sobre la falta
de estudio o los “errores garrafales” cometidos por los nifios, generando rostros de
frustracidon, como el de aquella maestra a quien habia decidido entrevistar.

(TH) 7C8: Me acerqué¢ a ella y le pedi un momento para conversar. Le expliqué el
propésito de mi tarea y solicité su permiso para grabar la entrevista en audio. Queria
comprender de donde venia esa aversion que parecia tener arraigada en lo mas profundo
de su ser, con la esperanza de comprender también cdmo se sentian algunos de mis
estudiantes en mis propias sesiones. —;Qué acontecimientos a lo largo de tu vida, y en
especial en la infancia, generaron el rechazo que sientes por las matematicas? —pregunté.
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(TH) 7C9: Me hubiera encantado que el audio capturara no solo sus palabras, sino
también la historia que narraban sus 0jos, sus cejas fruncidas y la rigidez de su frente. A
medida que hablaba, su desprecio por las matematicas se manifestaba no solo en su voz,
sino en todo su cuerpo.

(TH) 7C10: Me confrontaba pensar que los estudiantes con los que convivo a
diario, con los que discuto por su indiferencia ante mis clases, presentaban esa misma
gestualidad de indiferencia y desprecio por las matematicas.

(TH) 7C11: Ella respondié: "Me llamo Maria del Socorro Ocampo, y desde
pequefia tuve una relacion dificil con las matematicas. En casa, mi madre me castigaba si
no aprendia las tablas de multiplicar exactamente como ella queria que las recitara. Usaba
un metro para corregirme, y aquello no era mas que una fuente constante de presion y
temor. Aunque finalmente logré memorizarlas, no fue por interés o comprension, sino por
miedo: sabia que, si perdia el afo, el castigo seria aun peor.”

(TH) 7C12: En el colegio, la situacion no fue diferente. Tuve un profesor, de
apellido Rodriguez, a quien jamas olvidaré, y no precisamente por buenos recuerdos. Era
extremadamente exigente y, con frecuencia, agresivo. Si no resolviamos las operaciones
exactamente como ¢l indicaba, el regafio o la humillacion estaban garantizados.

(TH) 7C13: A veces me golpeaba las manos con una regla o me hacia mantener
los brazos en alto frente al tablero como castigo por no lograr dividir correctamente. Las
sumas y restas me resultaron un poco mas faciles, pero mas alla de eso, las matematicas
nunca fueron mi fuerte.

(TH) 7C14: Recuerdo los grados cuarto y quinto de primaria como especialmente
traumaticos. Me obligaban a memorizar sin 16gica ni comprension, solo por imposicion.

(TH) 7C15: En bachillerato, la situacion no mejoro. Perdi el séptimo grado por el
area de matematicas. Luego, como estrategia de supervivencia, comence¢ a pagar para que
me resolvieran los exdmenes y los trabajos. También recurri a un truco con mis
compaifieros: si necesitdbamos una calificacion alta, dejdbamos que el mejor estudiante de
matematicas resolviera los ejercicios, ¢l ponia mi nombre en su hoja y yo escribia el suyo
en la mia. El no necesitaba esas notas extra, pero yo si.

(TH) 7C16: Hasta el dia de hoy, no me han pedido férmulas complejas. No logro
“dar pie con bola” en el mundo de las matematicas. Ironicamente, ahora soy maestra de
primaria, y cada vez que me asignan cursos en los que debo ensefiarlas, hago lo posible
por explicarlas de manera sencilla y flexible.

(TH) 7C17: Creo firmemente que el aprendizaje debe ser algo ameno, nunca un
motivo de miedo. Siempre escuché decir: ‘Los que son buenos en matematicas son muy
inteligentes’. Creci con la idea de que yo era torpe. Esa creencia me marco, y tanto en mi
vida académica como profesional, jamas logré sentirme comoda con lo
l6gico-matematico."
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(TH) 7C18: Escuchar a Maria del Socorro fue como verme reflejada en un espejo
que no queria mirar. Cada palabra suya me toco, porque me hizo pensar en como he
tratado el error dentro del aula. (En qué momento empecé a sentir que equivocarse era
perder el rumbo, en lugar de verlo como parte de aprender? Me dolié reconocer cudntas
veces usé el error para corregir con dureza, o peor aln, para encasillar a un estudiante con
etiquetas como “distraido”, “desinteresado” o “flojo”. Y ahora me pregunto: ;cuanto dafio
puede hacer una mirada asi? Estas formas de nombrar no son inocentes: son juicios que
pesan, que se inscriben en el cuerpo, que desdibujan la confianza.

(TH) 7C19: El error, en vez de convertirse en un punto de partida, lo transformé
en una marca negativa, en un signo de torpeza. Comprendi que, al hacerlo, no solo
limitaba las posibilidades de mis estudiantes, sino que también perpetuaba los mismos
esquemas de violencia simbolica que tanto dafio le habian causado a Maria. Como
docentes, cargamos con el poder de construir o de herir, y muchas veces, sin darme
cuenta, lo hice desde la evaluacion, desde ese acto cotidiano que se vuelve punitivo y no
formativo, como realmente deberia serlo.

(TH) 7C20: Pero también vi en su historia una posibilidad: la de transformar la
enseflanza de las matematicas en una experiencia que despierte sonrisas, curiosidad y
confianza, en lugar de miedo y frustracion. Comprendi que, aunque el tiempo pase, los
profesores de matematicas siempre dejan huella: pueden ser recordados con gratitud por
abrir caminos, o con resentimiento por las experiencias que dejo en ellos. Desde ese
momento, decidi que debia convertirme en lo primero.

(TB) 7C21: Eljjo ser recordada como una docente que inspira, que visualiza el
error como parte del aprendizaje, que transforma los numeros en aliados mas alld de una
dificultad. Porque mi propdsito ya no es solo ensefiar matematicas: es cuidar el vinculo
que mis estudiantes pueden construir con ellas.

(TB) 7C22: Me propongo que, bajo mi guia, nadie vuelva a sentirse torpe, incapaz
o invisible. Transformar mi practica es una forma de sanar, de reparar lo que fui y de
ofrecer a otros lo que yo misma no supe ofrecer antes.

ANEXO G Tipificacion PN 8 “El radical de la profesion docente”

(TE) 8C1: En la asignatura de Intersubjetividad, la maestra plante6 actividades
que, sin saberlo, marcarian cambios significativos en mi forma de verme como docente.
No fue una actividad mads, sino un momento relevante que me obligd a confrontar mis
creencias y replantear lo que antes consideraba cierto.
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(TE) 8C2: Hasta entonces, habia vivido mi profesion con creencias asumidas casi
como verdades absolutas; sin embargo, este ejercicio abrio una puerta nueva desde la cual
comprendi que podia y debia pensarme de otra manera.

(TE) 8C3: La propuesta consistia en ver la pelicula Radical y participar
activamente en un foro. Antes de la proyeccion, recibimos dos preguntas que funcionaron
como detonantes: ;Estd determinada mi subjetividad por la subjetividad de mis
estudiantes? ;Y qué contribuciones hacen las practicas con las matematicas que fomento
en clase en la configuracion de las subjetividades de mis estudiantes?

(TE) 8C4: Desde los primeros minutos de la pelicula me concentré en dar
respuestas a dichas incdgnitas, pero perdi el foco cuando me sumergi en la historia del
profesor protagonista. Vi en ¢l a un educador que, con métodos poco convencionales y
una conviccion inquebrantable, desafio el sistema educativo tradicional para transformar
la vida de sus estudiantes.

(TE) 8C5: A medida que avanzaba la trama, no solo observaba su lucha, sus
acciones y su pasion por la ensefianza, sino también su capacidad para ver mas alla de los
estandares impuestos.

(TE) 8Cé6: De todas sus acciones, me llamo la atencion el encuentro con el padre
de la estudiante de nombre “Paloma”, a quien el profesor descubrio, impulso y llamé
“genio” por sus altas capacidades. En ese primer encuentro, el padre se proyecta en un
futuro desesperanzador, marcado por las circunstancias, la precariedad, los bajos recursos
y el entorno en el que vivian (al que se referian despectivamente como “basurero”).

(TE) 8C7: En medio de este panorama, ¢l desconocia el potencial de su hija y se
resignaba a la realidad que, segun ¢l, les tocd vivir y que no podian transformar.

(TE) 8C8: Me impresiond ver como Paloma logra construir un telescopio casero
utilizando materiales reciclados. Inspirada por su amor por la ciencia, ella crea este
artefacto para poder observar el cielo, los planetas y las estrellas, mostrando asi su ingenio
y deseo de aprender a pesar de las limitaciones de su contexto de vida.

(TE) 8C9: En medio de las dificultades mantiene una actitud positiva. La pelicula
ofrece un final feliz para Paloma, ya que obtiene el mejor puntaje en la prueba.

(TE) 8C10: Al finalizar la pelicula, quedé con una duda que me inquietaba. En
numerosas ocasiones he identificado en mis estudiantes, al igual que en Paloma, altas
capacidades que solo necesitaban un impulso para salir adelante y transformar su realidad.

(TB) 8C11: Debo reconocer que, en ocasiones, no fui esa luz de esperanza que
necesitaban en sus vidas: quizas no ofreci un consejo, me limité a evitar entrometerme
demasiado en sus vidas y a no involucrarme en sus problemas, por temor a cargas
emocionales y a posibles complicaciones legales sefialadas por las directivas de la
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institucion, ademas de la carga laboral, lo que dejaba temas como el acceso a
universidades, alianzas y becas sin el acompafiamiento necesario.

(TE) 8C12: Sin embargo, este profesor logré algo increible: cumplir con los
requisitos del sistema educativo sin perder su propdsito y enfoque como docente, evitando
que las reglas institucionales le arrebataran su esencia como maestro. Esa reflexion me
golpeod con fuerza. ;Cuéntas veces habia sentido que las decisiones impuestas por quienes
lideran la educacion limitaban mi capacidad de innovar en el aula? La pelicula me
confronta con mis propias barreras, con los miedos y las excusas que, sin darme cuenta,
habia aceptado como parte de mi ejercicio docente.

(TE) 8C13: Es inexcusable que, habiendo identificado en mis estudiantes talentos
tan extraordinarios como los de Paloma, no les ofreciera el impulso y la orientacion que
necesitaban; es lamentable que mi temor a las cargas emocionales, al exceso de trabajo y
a los protocolos institucionales me paralizara, convirtiendo mi rol en un mero gestor de
tramites en lugar de un verdadero mentor; resulta reprochable que evitara involucrarme en
la busqueda de becas, convenios o rutas de acceso a la educacion superior, dejando
escapar oportunidades que podrian haber cambiado sus vidas; esta actitud negligente no
solo subestimo6 su potencial, sino que reforzo6 la resignacion cultural que la pelicula me
mostrd como un grave obstaculo.

(TE) 8C14: Hoy asumo el compromiso de romper con estas practicas y
convertirme en la guia que celebra y potencia el talento de cada alumno, promoviendo
activamente alianzas y apoyos para su ingreso a la universidad y defendiendo una
educacidon que no tema involucrarse con sus historias personales, al mismo tiempo que me
lleno de esperanza al comprobar que es posible cambiar la realidad de los nifios;
comprendi que puedo intervenir de manera mas significativa en su aprendizaje.

(TE) 8C15: Ser una luz mas humana y comprometida en sus vidas, por ejemplo, a
través de un club de matematicas de la Pedagogica, clases de consulta sobre universidades
publicas, la organizacion de olimpiadas matematicas externas y cuantas oportunidades
surjan; asi, asumo el reto de replantear mi rol en el aula, innovar, arriesgarme y
acompanar a mis estudiantes en la construccion de un futuro en el que ellos mismos sean
protagonistas de su propia transformacion, honrando la memoria de ese profesor que, con
audacia y humanidad, transform¢ el destino de sus alumnos.

ANEXO H Tipificacion PN 9 “Mi voz como instrumento de poder”

(TB) 9C1: Esta representacion me llevd a rememorar mis raices, mi territorio,
aquella tierra que me vio nacer. A finales de los afios 80, en un contexto marcado por la
expansion de la guerrilla y el surgimiento del paramilitarismo con la intencidon de
apropiarse de tierras, creci en un corregimiento de Landdzuri, Santander.
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(TB) 9C2: Alli, los frentes 11 y 23 de las FARC coexistian con campesinos
analfabetos, victimas de un clima de terror perpetuado por grupos armados subalternos,
mientras el ejéreito nacional era incapaz de garantizar la seguridad.

(TB) 9C3: El 6 de junio de 1990, en medio de este escenario adverso, naci en casa
con la ayuda de una partera.

(TB) 9C4: Mi infancia y adolescencia estuvieron marcadas por la fortaleza y la
calidez de la cultura santandereana, las cuales moldearon mi caracter fuerte y mi enérgica
voz. El tono de voz alto y marcado a menudo suena autoritario, como si estuviera
regafiando o imponiendo.

(TB) 9C5: Este mismo tono ha hecho que marque la diferencia como profesora de
matematicas, frente a otros educadores, pero también evidenciando una debilidad: mi
incapacidad para moderar el tono en situaciones de enojo, afectando mi garganta y, en
ocasiones, generando miedo en mis estudiantes.

(TB) 9C6: Después de diez anos como docente del mismo centro educativo, donde
el "dominio de grupo" es un factor clave para la renovacion de contratos, adopté la voz
fuerte como una herramienta de control.

(TB) 9C7: Mi tono alto ayudaba a mantener la disciplina y a organizar
rapidamente a los estudiantes con un "uno, dos, tres", creando un ambiente de tension sin
cuestionarme el impacto emocional que esta estrategia de organizacion podia generar en
ellos.

(TH) 9C8: Con el tiempo, me he dado cuenta de que tener una voz fuerte como
herramienta de dominio se vuelve un mecanismo que, si bien garantiza la disciplina,
limita la posibilidad de didlogo en el aula. Esta reflexion me impulsa a replantear mi
practica docente, buscando un equilibrio entre un manejo de grupo y el espacio de
comunicacion bidireccional.

(TB) 9C9: Ya no me veo como el personaje de "Furia"; todo lo contrario, ahora me
veo a mi misma como una brdjula que acompafia a sus estudiantes en la busqueda de su
propio destino.

(TB) 9C10: Mi transformacion se encuentra enfocada en un proceso de
aprendizaje continuo, donde he dejado atras la necesidad de controlar mi espacio en el
aula para dar paso a la construccion de vinculos mas significativos con mis estudiantes.

(TB) 9C11: Entiendo que ensefiar no es solo transmitir conocimientos, sino
también cultivar la empatia, el respeto y el amor por el aprendizaje.
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ANEXO I: Tipificacion PN 10 “Calculadora Texas y cartilla Coquito”

(TB) 10C2: No se trataba solo de elegir un objeto, sino dotarlo de un significado
personal, reflexionar sobre como este encarnaba aspectos clave de mi identidad y conectar
esas memorias con la practica actual.

(TB) 10C3: Aquel dia, en un espacio en el aula de clase, usando una cartulina,
empecé a evocar momentos de mi pasado. Algunos objetos trascienden mas que otros, y
voy a mencionar dos de ellos que me trasladaron a momentos épicos de mi vida.

(TB) 10C4: La cartilla Coquito me transportd a mi infancia, a esos momentos en
que mi abuelita, una maestra ejemplar, me ensei6 las primeras letras con amor, paciencia
y dedicacion. Recuerdo sus manos arrugadas, su voz dulce repitiendo cada sonido,
guiando mis dedos inseguros por las paginas llenas de dibujos y palabras nuevas.

(TB) 10C5: Su promesa de cuidado no se limitaba a la familia, sino que se
extendia a todos los estudiantes que llegaban a sus manos. Ella fue mucho més que una
profesora; fue una guia cuya memoria ilumina mis ojos al recordarla, mostrandome el
valor de la educacion y el amor por los libros.

(TE) 10C6: En contraste, otro objeto desperté en mi sentimientos de frustracion y
lucha: la calculadora Texas. Este instrumento me llevo de vuelta a mis clases de geometria
plana en el pregrado, un periodo de desafios, por los pocos recursos tecnoldgicos y
también porque no tenia bases en geometria porque en mi bachillerato nunca se abordo
con profundidad, y cuando llegué a la universidad, me enfrenté a un mundo desconocido.

(TE) 10C7: Algunos maestros, en lugar de motivarme, hicieron que me sintiera
torpe y poco inteligente. Sus comentarios y falta de empatia, ademas de la presion de no
quedarme atrds en la carrera, me hicieron dudar de mis capacidades. Recuerdo el
sufrimiento para aprobar este espacio con ejercicios que no lograba resolver, sintiéndome
sola en un camino que parecia dificil. Por momentos, pensé en rendirme, en dejarlo todo.

(TB) 10C8: Durante mis diez anos de docencia, he reproducido a veces
inconscientemente dindmicas que en su momento me hicieron dafio. La presion por
cumplir con contenidos curriculares y su rigurosidad me llevéo a impartir clases sin
considerar si mis estudiantes realmente estaban entendiendo lo que ensenaba. En lugar de
acompafiarlos en sus procesos desde una mirada mas cercana a sus contextos, les exigi sin
empatia.

(TE) 10C9: Reconozco con vergienza que he usado palabras duras, he
subestimado a mis estudiantes en sus capacidades y he sido cémplice de una cultura
escolar que margina al que no encaja en los modelos ya establecidos. Recuerdo con
particularidad a los niflos de contextos vulnerables en la localidad quinta de Usme, a
quienes les exigi lo mismo que a otros, sin considerar su historia ni contextos de vida.
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(TE) 10C10: Esta reflexion me hace ver que, asi como muchos otros docentes,
alguna vez he usado el poder de la palabra de forma incorrecta, etiquetando a los
estudiantes y minimizando su autoestima. De manera inconsciente, los programé para que
creyeran que no eran capaces, inteligentes o validos.

(TE) 10C11: Esta practica, lamentablemente comin en muchas aulas, rara vez es
cuestionada y, peor aln, se visualiza como parte del "manejo del aula", sin entender que
solo termina dejando huellas profundas en el desarrollo emocional de nuestros
estudiantes.

(TB) 10C12: Sin embargo, este ejercicio de memoria también fue la ventana que
se abri6 para el cambio. La cartilla Coquito me record6 que ensefiar desde el amor
transforma vidas.

(TE) 10C13: La calculadora Texas, que el error forma parte del camino y que
todos necesitamos alguien que crea en nosotros. Decidi, entonces, transformar mi
practica. Me propongo escuchar mas y hablar menos, disefar estrategias que reconozcan
las particularidades de mis estudiantes, validar sus emociones y dificultades.

(TB) 10C14: Quiero ser una maestra que inspire, que acompafie, no una que
imponga con autoridad. Deseo ser una guia que ayude a otros a descubrir su potencial y
sus facultades, no una imagen que desde la exigencia desmedida y negativa se empodera.
Porque educar, lo he comprendido con mas claridad que nunca, no es transmitir formulas;
es sembrar confianza, cultivar humanidad y dejar una huella que perdure mas alla de los
contenidos.

(TH) 10C15: La Coquito y la Texas ahora conviven en mi memoria, N0 como
antagonistas, sino como simbolos de los extremos que me han llevado a refigurar mi
identidad profesional.

ANEXO J: Tipificacion PN 11 “Qué dicen los cuadernos de mi identidad”

(TE) 11C1: En el seminario Disefio y Desarrollo Curricular en Matematicas, una
tarea en particular marcd profundamente mi perspectiva docente: recoger y analizar los
cuadernos de mis estudiantes. A simple vista, parecia algo sencillo y al inicio no me
generd ningun impacto significativo, pues rara vez me habia detenido a cuestionar el
significado de estos cuadernos, mas alla del registro académico de la clase.

(TE) 11C2: Sin embargo, al revisarlos con detenimiento, me di cuenta de que eran
mucho mas que eso: cada pagina reflejaba los procesos de aprendizaje, dificultades y
realidades a las que cada dia se enfrentaban mis estudiantes.
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(TE) 11C1: Tomé dos cuadernos al azar; uno pertenecia a un estudiante catalogado
como "desaplicado". Al abrirlo, me encontré con paginas practicamente en blanco en la
seccion de matematicas, lo que evidenciaba una falta de comprension y, quizd, de
motivacion hacia la asignatura. El otro cuaderno, en contraste, tenia sus primeras paginas
cuidadosamente escritas con el horizonte institucional, la mision, la vision, el PEI y la
iluminacién biblica, acompafiados por el aguinaldo salesiano dictado por el vicario del
rector mayor.

(TE) 11C3: Al revisar los cuadernos, dos aspectos me impactaron profundamente.
El primero de ellos fue la practica rutinaria de dedicar siempre las primeras paginas al
horizonte institucional. Durante afios, de manera casi que automatizada, dicté¢ esta
informacion sin preguntarme el propdsito o impacto que tendria el que mis estudiantes lo
copiaran.

(TB) 11C4: Era una instruccidon institucional, y yo la seguia. Cuando mis
estudiantes preguntaban por qué debian copiar paginas completas con esta informacion,
mis respuestas carecian de argumentos s6lidos. Yo solo estaba siguiendo instrucciones y
ellos, asegurando cumplir con la tarea y su primera calificacién, obedecian sin mads
cuestionamientos. Pero ;qué sentido tenia esta practica si no generaba ninguna reflexion
en ellos?

(TE) 11C5: El segundo aspecto que me golpe6 fue el cuaderno sin apuntes del
estudiante que por muchos habia sido etiquetado como "desaplicado". ;Cuantos alumnos
habian pasado por mi clase sin que yo realmente los hubiese notado? ;Cuantos habian
sido ignorados mientras mi atencion se enfocaba en quienes cumplian con las tareas y
mostraban interés por aprender? Me invadié una sensacion de fracaso.

(TE) 11C6: No me habia detenido a pensar en sus vidas, en sus angustias, en los
obstaculos que enfrentaban para aprender. Sin darme cuenta, habia perpetuado una cultura
de exclusion académica, donde la solucion mas sencilla era que estos estudiantes
perdieran la asignatura y, en algunos casos, incluso el afio escolar.

(TE) 11C7: Este reconocimiento me confronta con la crudeza de mis propias
practicas: invisibilicé a quienes mas necesitaban mi atencion, concediendo prioridad al
cumplimiento mecanico de politicas educativas antes que al desarrollo real de sus
aprendizajes.

(TE) 11C7: Fue un grave error dictar paginas enteras del horizonte institucional
sin ofrecerles un contexto significativo; esa rutina que se puede llamar burocratica resultd
estéril, carente de legitimidad pedagdgica y de sustento argumental. Al mismo tiempo,
fomenté una cultura de exclusiéon académica al considerar “normal” que un alumno
quedara al margen, como si su silencio en las paginas fuera culpa suya y no una llamada
de auxilio al adulto que estaba cerca de su situacion.
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(TE) 11C8: Actualmente puedo afirmar con humildad que esas estrategias
—repetir consignas institucionales sin analisis critico e ignorar a los estudiantes que no
encajaban— fueron profundamente injustas: despojaron de sentido el acto de escribir y
reforzaron la idea de que solo importan los nimeros que miden cumplimiento, no las
historias que cada cuaderno atestigua.

(TE) 11C9: Reconozco que debi cuestionar la politica educativa, modificar mis
practicas y dar voz a mis estudiantes, en lugar de perpetuar la invisibilidad y la obediencia
ciega. A partir de ahora, mi compromiso es disefiar actividades que respeten su contexto,
justifiquen cada consignacion y honren su derecho a ser vistos y escuchados.

(TE) 11C10: Me pregunté si era posible compartir la informacidn institucional de
otra manera, de forma mas cercana y significativa para ellos, en lugar de imponer un acto
mecanico de transcripcion. También me cuestioné por qué nunca habia modificado mi
enfoque al ver a estudiantes quedarse atras.

(TE) 11C11: Como maestra he aprendido que no es suficiente con seguir
instrucciones o repetir practicas tradicionales que no tienen sentido. La ensefianza va
mucho mas alla del contenido de una clase o de las calificaciones. Ensefiar implica prestar
atencion a nuestros estudiantes, tener empatia y cada dia generar un impacto real en
quienes aprenden.

(TB) 11C12: Esta reflexiéon me ha llevado a mirar mi labor como docente desde
otra perspectiva. Hoy mas que nunca, estoy convencida de que mi rol en el aula no se
limita a transmitir conocimientos; todo lo contrario, estd hecho para crear espacios de
aprendizaje donde cada estudiante se sienta reconocido, comprendido y acompaiiado.

(TE) 11C11: Quiero romper con las estructuras ya establecidas, quiero replantear
estrategias de ensefianza y aprendizaje, disefar experiencias que realmente transformen la
manera en que mis estudiantes se conectan con el conocimiento. S¢ que el cambio no es
facil ni inmediato, pero también sé que comienza con actos pequefios dentro del aula.
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ANEXO K Tipificacion PN 12 "Rompiendo Esquemas: La Educacién que Conecta con la

Realidad"

(TE) 12C1: Durante el seminario “Intersubjetividad”, la docente nos hablé sobre
dos metaforas del aprendizaje, la adquisicion y la participacion. Dos perspectivas que
muestran cOmo incorporamos y retenemos el conocimiento de maneras muy distintas. En
la metafora de adquisicion, aprendemos y luego olvidamos aquello que no encontramos
relevante para nuestra vida; adquirimos saberes que, con el tiempo, pierden sentido si no
son aplicados. En cambio, la metafora de participacion propone convertir cada concepto
en una practica significativa, de modo que se apropie y se use activamente en nuestro dia
a dia.




(TE) 12C2: Al leer, analizar y escribir sobre estas ideas, me cuestioné cudntos de
esos conocimientos realmente formaron parte de mi trayectoria profesional y, sobre todo,
cuantos de mis estudiantes llegaron a vivir esas metaforas en mis clases y dejaron una
huella duradera en sus proyectos de vida.

(TH) 12C3: Estas perspectivas me llevaron a mirar mi trayectoria profesional y el
disefio de mis clases: Durante afios, repeti las mismas planeaciones, centradas en
conceptos abstractos, que poco tenian que ver con la realidad de mis estudiantes.
Recuerdo, por ejemplo, ejercicios como “Juan tiene cinco manzanas y regala tres,
[cuantas le quedan?”, sacados de libros obsoletos que seguia fielmente segun el grado que
me hubiese sido asignado.

(TB) 12C4: Durante afios me limité a usar el mismo texto, los mismos ejercicios y
la misma explicacién monodtona, en una sucesion interminable de rostros y nombres que
apenas generaban aprendizajes profundos o reflexiones auténticas. Creia, erroneamente,
que mi labor consistia en repetir una catedra heredada de generacion en generacion, pues
esa rutina comoda me ahorraba tiempo: dedicaba solo la semana institucional a copiar y
pegar los estandares basicos de competencias, la matriz de referencia y la malla curricular,
todos construidos en torno a un unico libro de texto base.

(TE) 12C5: Esta situacion me interpela por completo, siendo las matematicas un
pilar fundamental del curriculo colombiano y una herramienta clave para la supervivencia
humana.

(TE) 12C6: Como docente, me limité a la metafora de adquisicion, reproduciendo
de forma monotona problemas como el clasico de las manzanas que pronto se olvidan,
pues, aunque garantizan la exposicion a los contenidos, resultan completamente inttiles
para la vida cotidiana de los estudiantes;

(TB) 12C7: Es lamentable que esas practicas apenas generen aprendizajes
profundos o reflejen las realidades de alumnos que necesitan calcular gastos, gestionar su
dinero o analizar distribuciones; por el contrario, resulta imprescindible orientar la
ensenanza hacia la metafora de participacion, convirtiendo cada concepto en una practica
significativa y contextualizada que fomente el pensamiento logico-operacional en
situaciones reales y responda a las demandas de la educacion del siglo XXI, orientada a
mejorar la calidad de vida y a empoderar a los estudiantes como agentes activos de su
propio aprendizaje.

(TB) 12C8: Esta nueva conciencia me impulsa a replantear mi manera de ensefiar
desde la metafora de la participacion, buscando que cada concepto matematico se
convierta en una experiencia significativa y contextualizada a la realidad de mis
estudiantes. Me proyecto como una maestra distinta: mas consciente, mas critica y
comprometida con formar estudiantes que no solo resuelvan ejercicios, sino que
comprendan el mundo a través de las matematicas.
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