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Introduccion

En la formacidn de profesores de matematicas, exactamente en la constitucion de la
identidad docente, se desarrollan de forma integrada tres dimensiones: Saber, Ser y Hacer
(Salazar Amaya & Guacaneme, 2022). Este proceso de construccion de la identidad no se limita
al paso por una institucion de educacion superior, sino que también esta determinada por el
contexto socio-cultural en el cual esta inmerso el profesor; no se puede olvidar que es un ser
humano con valores, creencias y vivencias, que lo hacen anico y diferente. Es por ello, que el
actuar del profesor esta determinado por su Ser y su historia de vida; es decir, las dimensiones
del Hacer y del Ser estan interrelacionadas entre si, se condicionan mutuamente y definen de
cierto modo lo que el profesor hace, cbmo se muestra y es en el aula de clase.

Partiendo de la idea expuesta anteriormente, y teniendo en cuenta la poca relevancia que
se le ha dado a la dimension del Ser en la constitucion de la identidad docente, identificamos la
importancia de analizar los factores que caracterizan esta dimension del profesor, vista desde el
dominio afectivo, y la forma en que estos se relacionan con las otras dimensiones de la identidad
del profesor matematicas, particularmente con el Hacer docente. Asimismo, y a pesar de que este
trabajo estd basado en las experiencias de las dos autoras de este documento, los resultados
arrojados pueden contribuir en el ambito de la educacién, particularmente en la educacion
matematica, al identificar como las actitudes, creencias y emociones, valores, ética y moral de
los profesores influyen y determinan el Hacer docente, asi como la forma en la que este Gltimo
condiciona el Ser docente.

Este reporte de investigacion esta organizado en seis capitulos. En el primero de ellos,

Delimitacion de la problematica, presentamos, en primera instancia, una revisién de la literatura
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frente a trabajos de investigacion relacionados con el dominio afectivo y narrativas sobre las
practicas de profesores de matematicas en ejercicio. Por otro lado, hacemos una presentacion y
desarrollo de las tensiones que dieron surgimiento al problema de investigacion, las cuales son:
1) la poca conciencia sobre la relacion de las dimensiones del Ser y del Hacer en nuestro
quehacer como profesoras de matematicas, 2) la escasa caracterizacion de la dimension del Ser y
su relacién con la dimension del Hacer, y 3) el desconocimiento de los aportes del lenguaje
(semantica de la accidn) y de las narrativas para pensar la dimension del Hacer y del Ser.
Finalmente describimos los objetivos de este trabajo, el cual tiene como propdsito fundamental:
interpretar y comprender los elementos que integran nuestro Ser y Hacer como profesoras de
matematicas y como estos se relacionan o se influyen a partir de la interpretacion de narrativas
autobiograficas.

En el segundo capitulo presentamos los referentes conceptuales relacionados con esta
investigacion, los cuales se clasifican en cuatro secciones: en la primera, describimos la
dimension del Ser desde la teoria del dominio afectivo abordada por autores como McLeod
(1992) y DeBellis y Goldin (2006); la segunda seccién esta dedicada a la dimension del Hacer,
la cual abordamos a partir de la semantica de la accion de Ricoeur (2012, 2016); en la tercera
seccidon exponemos una aproximacion a las interacciones entre las dimensiones del Ser y del
Hacer desde los planteamientos de Salazar Amaya y Guacaneme, (2022) y, por ultimo, la
narrativa como forma de objetivar el quehacer docente analizada desde las posturas de McEwan
(2012) y Ricoeur (2006).

El tercer capitulo esta dedicado al marco metodoldgico, en el cual exponemos la
importancia y pertinencia de la perspectiva narrativa con enfoque autobiografico, como

herramienta que nos lleva a reconocer los elementos que integran nuestras dimensiones del Ser y
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del Hacer y la forma en la que estos se relacionan e influyen entre si. Asimismo, presentamos la
planificacion para la obtencion de datos y posterior analisis, el cual se basé en un estudio
paradigmatico de datos a partir de categorias preestablecidas a la luz de los referentes tedricos
abordados.

En el cuarto capitulo hacemos una presentacion de nuestras autobiografias, como
docentes objeto de esta investigacion. En estas hacemos una breve trayectoria a nuestra
experiencia como docentes de matematicas, y en el caso de Cristina, también desde su etapa
escolar en relacién con la disciplina, para tratar de identificar esos aspectos y rasgos que definen
nuestras dimensiones del Ser y del Hacer.

En el quinto capitulo presentamos el analisis de nuestras narrativas con base en las tres
categorias principales: rasgos de la dimension del Ser, rasgos de la dimensién del Hacer e
interacciones entre estas dimensiones. Asimismo, hacemos un contraste entre los resultados
hallados en cada una de ellas con el fin de identificar semejanzas y discrepancias entre estas.

Finalmente, en el ultimo capitulo, exponemos las conclusiones de este trabajo de
investigacion a partir de la puesta en dialogo de los hallazgos encontrados con los referentes
tedricos y planteamientos de otros autores abordados en este estudio, el cual nos llevo a
identificar los alcances de esta investigacion con respecto a los objetivos, los aportes
evidenciados en los &mbitos personal y profesional, ademas de unas cuestiones o investigaciones

emergentes.
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Capitulo 1. Delimitacion de la Problematica

En este capitulo exponemos los presupuestos e ideas que ayudaron a dar forma a una
preocupacion inicial por entender como se relacionan las dimensiones del Ser y del Hacer en
nuestra practica como profesoras de matematicas. Por ende, este capitulo esta estructurado a
partir de una revision de las investigaciones referentes al dominio afectivo, desde la cual
concebimos la dimensién del Ser del profesor, ademas de la mirada sobre los estudios
relacionados con narrativas a cerca de las practicas de profesores de matematicas. En una
segunda seccion o apartado, hacemos referencia a las tensiones que nos permiten establecer y
complejizar nuestro problema de investigacion. Finalmente, en la tercera seccién describimos los
objetivos propuestos.
Un acercamiento a la literatura en dominio afectivo y narrativas de préacticas docentes

Teniendo en cuenta que esta investigacion pretende comprender la forma en que los
elementos de nuestro Ser se relacionan y reflejan en nuestro Hacer como profesoras de
matematicas, los antecedentes que hemos considerado tienen que ver con trabajos de
investigacion relacionados con el dominio afectivo (creencias, actitudes, emociones, ética, moral
y valores) y narrativas sobre las practicas de profesores de matematicas en ejercicio. Cabe
resaltar que, aungue el concepto de dominio afectivo se ha venido trabajando hace algunas
décadas, son pocas las investigaciones que se han centrado en los aspectos afectivos del profesor,
puesto que la mayoria de las investigaciones al respecto estan enfocadas en los estudiantes y en
la forma en que estos aspectos influyen en su proceso de aprendizaje.

Para la basqueda se tuvieron en cuenta algunas palabras clave como: dominio afectivo y
Profesores de Matematicas (PM); creencias y PM; emociones y PM; actitudes y PM; dimensién

ética y moral en PM; narrativas e identidad del profesor de matematicas; narrativas y practica
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docente de matematicas. Esta consulta se realizo en los repositorios de universidades donde se
ofertan programas de docencia de la matematica y afines, ademas de buscadores bibliograficos y
académicos como Dialnet y Google Scholar, arrojando aproximadamente 40 investigaciones, de
las cuales se analizaron 20 (6 nacionales y 14 extranjeras).

Para la presentacion de los antecedentes hemos clasificado los documentos acopiados de
acuerdo con los siguientes criterios: caracteristicas de la dimensién del Ser materializadas en las
creencias y actitudes del profesor; caracteristicas de la dimensién del Ser materializadas en las
emociones, ética y valores; y una tercera categoria denominada: caracteristicas de la dimension
del Hacer reflejadas en narrativas sobre la practica de profesores de matematicas. Con respecto a
lo anterior, las investigaciones son las siguientes:

Caracteristicas de la dimension del Ser materializadas en las creencias y actitudes del profesor

Cross (2009) en su investigacion titulada: “Alignment, cohesion, and change: Examining
mathematics teachers’ belief structures and their influence on instructional practices”, realiz6 un
estudio de caso con cinco profesores de algebra de noveno grado de dos colegios diferentes en un
condado suburbano al sureste de Estados Unidos. Este estudio buscaba analizar la relacion entre
las creencias de los profesores de matematicas y sus practicas en el aula teniendo en cuenta tres
aspectos: la forma de organizacion de sus practicas de clase, la interaccion con sus estudiantes y
la evaluacion del aprendizaje. La investigacion tuvo una metodologia de enfoque cualitativo en
la cual se realizaron dos observaciones de clase de cada profesor y una entrevista
semiestructurada grabada con el fin de conocer sus visiones sobre las tres tematicas a analizar.
Posteriormente, se hicieron dos observaciones de clase de cada profesor por el transcurso de diez
semanas, las cuales estuvieron acompariadas de algunas discusiones con los profesores para

conocer sus opiniones sobre las acciones observadas y decisiones pedagdgicas tomadas en clase.
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Adicionalmente, se recolectaron copias de planeaciones de clases al igual que muestras de
algunas actividades realizadas por los estudiantes en algunas sesiones. La informacion
recolectada de las observaciones y planeaciones de clase se agrupd y analiz6 con respecto a tres
categorias que describen la practica de los profesores: el ambiente de la clase, las interacciones y
roles de profesor y estudiante, ademas de los tipos y usos de la evaluacién. Por su parte, las
narrativas de las transcripciones de las entrevistas se analizaron por medio de la técnica de
codificacion abierta de Strauss y Corbin (1990, como se cit6 en Cross, 2009).

Esta investigacion arrojo que las creencias matematicas de los profesores se organizan en
una estructura cohesiva donde las creencias sobre el aprendizaje y ensefianza de las matematicas
se derivan de las creencias sobre la naturaleza de estas. Tres de los profesores describieron las
matematicas en términos de formulas, procedimientos y célculos y estas visiones de la disciplina
se reflejaban en sus préacticas de clase donde no habia espacio para discusiones en grupo y
actividades colaborativas. En contraste, los otros dos profesores tenian una mirada un poco mas
alejada de la concepcidn tradicional, entendiendo las matematicas mas como un proceso que
como un producto, encaminado en un enfoque de resolucion de problemas. Asimismo, las
actividades realizadas en clase estaban basadas en esta mirada y daban al estudiante un rol mas
activo. Sin embargo, en uno de estos profesores se encontr6 una disparidad segun el tipo de
materia a ensefiar diferenciando que en la geometria se les ensefia a los estudiantes a pensar
mientras que el algebra estd mas encaminada al uso y aplicacion de algoritmos.

En el estudio de Donoso, Rico y Castro (2016) “Creencias y concepciones de profesores
chilenos sobre las matematicas, su ensefianza y aprendizaje” realizado en Chile a 418 profesores
de matematicas en los niveles de educacion basica, se buscaba conocer las creencias y

concepciones de los profesores en estudio sobre las matematicas, su ensefianza y aprendizaje,
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motivados a partir de los cambios curriculares en Chile, desde los cuales se proponian ciertos
cambios en los contenidos y forma de ensefianza en los niveles de educacion basica y media.
Para el desarrollo de esta investigacion, inicialmente se aplicé a treinta profesores un
cuestionario abierto compuesto de diez preguntas; las respuestas obtenidas se organizaron por
categorias para finalmente realizar un cuestionario cerrado de escala valorativa tipo Likert, en el
cual se usaron las mismas preguntas del cuestionario abierto. Adicionalmente, en este estudio los
autores hacen una distincion conceptual entre las creencias y las concepciones teniendo en
cuenta los planteamientos de Pajares (1992, como se citd en Donoso et al., 2016): las primeras
son vistas como verdades personales con una carga valorativa y afectiva que va formando el
profesor a partir de sus vivencias y experiencia, mientras que las concepciones son “marcos
organizadores implicitos de conceptos”, que determinan en cierta medida nuestra forma de
actuar. Es decir, las concepciones son ese sistema organizado formado por las creencias de un
individuo.

En esta investigacion, los autores concluyen que las creencias y las concepciones de los
profesores son parte de su contexto social y que, al igual que otros aspectos (como las
expectativas de estudiantes y padres o las politicas institucionales), estas influyen en el trabajo de
los profesores. Las creencias reportadas por los profesores en este estudio estan orientadas hacia
la relacion de la matematica con la vida real y su utilidad en ella, dandole un gran sentido al
aprendizaje de esta disciplina. Ademas, se encuentra en los resultados una vision instrumentalista
de las matematicas al asignarle una mayor valoracion a los procedimientos y conceptos.
Finalmente, respecto a las situaciones de cambio, se evidencia que los profesores tienden a
comprometerse mas si ven que las propuestas planteadas en el ambito educativo son afines a sus

creencias y concepciones.
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En el trabajo liderado por Castillo Juarez, Sanchez Ruiz, y Juarez Lopez, (2018), titulado:
“Creencias de docentes y estudiantes de bachillerato acerca de la ensefianza-aprendizaje en la
clase de Matematicas ”, se buscaba analizar las creencias de los profesores respecto a la
ensefianza y la creencia de los estudiantes sobre el rol del profesor en dicho proceso. Para ello, se
realizé un estudio exploratorio a una muestra de 24 profesores y 729 estudiantes de bachillerato
de 14 instituciones diferentes en cinco regiones de México (ciudad de Puebla; municipios de
Tepeaca; Acatzingo y Tecamachalco; Huamantla y Tlaxcala y el municipio de Tehuacén). Se
implementaron encuestas tanto a profesores como a los estudiantes participantes; a los
estudiantes se les hizo una encuesta con 44 items organizados en cuatro dimensiones de las
creencias: acerca del papel y funcién del profesor; sobre el significado y la competencia en
matematicas; sobre las matematicas como actividad social; y, sobre las matematicas como un
dominio de excelencia. Por su parte, a los profesores se les aplico la encuesta Ensefiar
Matematicas tomada de Gomez-Chacdn (2006, como se cito en Castillo Juarez et al., 2018)
compuesta por 3 preguntas abiertas y 9 con escala valorativa estilo Likert, con el fin de conocer
el sistema de creencias de los profesores. Adicionalmente, se les hizo una encuesta
semiestructurada para conocer aspectos de la metodologia de los profesores con respecto a la
resolucion de problemas matematicos en clases.

En esta investigacion, los autores asumen una conceptualizacién de creencia un poco mas
general, tomando los planteamientos de Ajzen y Fischben (1980, como se cit6 en Castillo Juarez
et al., 2018), al identificarlas como cualquier cosa que sea considerada como verdad por una
persona. Asimismo, aluden a “sistemas de creencias”, mas que a trabajar creencias de forma
aislada. Dentro de los resultados encontrados se sefiala que estos concuerdan con el de otras

investigaciones al identificar que las creencias de los profesores sobre las matematicas definen
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en cierta medida las formas de ensefiar del profesor. Ademas, especificamente en los profesores
encuestados, se encontrd que la mayoria de ellos tenia una vision instrumentalista de las
matematicas, sobresaliendo aspectos como logica, reglas, operaciones y secuencias, lo cual esta
ligado a la forma de ensefiar mediante ejercicios y practica. Sin embargo, aunque el 90% de los
profesores sefialo la importancia de la resolucion de problemas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, se encontrd una contradiccion frente a las creencias sobre la practica, ya que la
mayoria no incluyen este tipo de procesos matematicos en las clases, lo cual es reflejado en su
manera de ensefiar la disciplina de forma logica a partir de ejercicios y préactica.

Haciendo una revisién en el &mbito nacional, se pudo encontrar una investigacion de
Nifo-Blanco, Herndndez-Suarez, y Bonilla-Gonzalez, (2019) titulada “Préactica pedagogica,
dominio afectivo y procesos matematicos de los docentes de matematicas en el nivel de
educacion basica del sector publico”, en la cual se buscaba analizar las practicas docentes de los
profesores de matematicas, centrandose en algunos aspectos como las creencias, actitudes y
procesos matematicos implementados en las clases. Esta investigacion tuvo un enfoque
hermenéutico y estuvo centrada en interpretar la informacion y opinion dada por los
participantes; por ello, se hizo uso de una encuesta a un grupo de 53 profesores de tres
establecimientos educativos del sector pablico del municipio de Los Patios (Norte de Santander,
Colombia); segun los resultados arrojados, se seleccionaron seis profesores, dos de cada uno de
los colegios participantes, a quienes se les realizé una entrevista semiestructurada. EIl analisis se
realizd mediante una técnica de codificacion de datos con ayuda del software Atlas-ti, a través de
lo cual se estableci6 una categoria denominada practica pedagogica y tres dimensiones:
creencias, actitudes y procesos matematicos. En el caso de las creencias, los autores las conciben

como un conjunto de opiniones e ideas del individuo, principalmente de caracter cognitivo,
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aunque también incorporan lo afectivo; es por ello que dentro de esta dimension se incluye el
indicador: “influencia de las creencias en la ensefianza”, en el cual, la motivacién se considera un
aspecto importante al reconocer que, a pesar de que las matematicas son una ciencia dificil para
los estudiantes, el rol del profesor es fundamental para motivarlos en este proceso.

En la investigacion se concluye que las dimensiones establecidas (creencias, actitudes y
procesos matematicos) son muy importantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
ejemplo, las creencias del profesor hacia las matematicas pueden convertirse en un factor que
potencia o limita el aprendizaje en los estudiantes. Con respecto a las actitudes, concebidas como
predisposiciones positivas 0 negativas frente a algo, también pueden ser efectivas si el profesor
maneja adecuadamente sus emociones y contribuye a cambiar las falsas creencias y
predisposiciones negativas de los estudiantes hacia la matematica. De esta manera, se evidencia
que los profesores tienen una gran influencia de sus experiencias en la practica pedagogica.

Las investigaciones presentadas hasta aqui coinciden en la importancia de analizar las
creencias y concepciones del profesor de Matematicas puesto que estas son factores que inciden
en las decisiones y préacticas del profesor en el aula; asimismo, nos dan a entender que estas se
organizan en un sistema desde el cual las concepciones de la ensefianza, aprendizaje y los
estudiantes se derivan de las creencias sobre la naturaleza de las matematicas. A diferencia de la
mayoria de las investigaciones revisadas, nuestro trabajo de investigacion busca develar las
creencias de nosotras como profesoras y sujetos investigadores desde una mirada retrospectiva
de nuestro Hacer, ademas de poner en discusion las relaciones que se tejen con otros elementos

del dominio afectivo como son las emociones, actitudes, valores, ética y moral.
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Caracteristicas de la dimension del Ser materializadas en las emociones, ética y valores del
profesor

En esta categoria, la aproximacion al estado de conocimiento permitid identificar que
Maria Garcia Gonzalez y sus colegas! son quienes mas han investigado en torno al rol de las
emociones de los profesores de matematicas; algunos de sus reportes de investigacion son:
Garcia-Gonzélez y Martinez-Sierra, 2016; Garcia Gonzélez y Pascual Martin, 2017; Garcia-
Gonzalez y Ramos-Silverio, 2020; Garcia-Gonzalez y Martinez-Padron, 2020. En estas
investigaciones se buscaba identificar aguellas emociones que experimentaron los profesores de
matematicas en servicio (México y Peru) y las situaciones que llevan a que estas sean
desencadenadas.

Estas investigaciones tienen en comdn que se basan en la teoria de la OCC?, desde la cual
se describe que las emociones son reacciones que pueden ser desencadenadas por
acontecimientos, agentes u objetos, los cuales son el centro de estas investigaciones. EI método
utilizado es el cualitativo; especificamente en Garcia-Gonzélez y Martinez-Padrén, (2020), se
hizo un enfoque de andlisis fenomenoldgico-interpretativo. Estas investigaciones emplearon
distintos recursos como: cuestionario (Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra, 2016); entrevista
autobiografica, entrevistas a estudiantes, autoinformes (Garcia Gonzalez y Pascual Martin,
2017); observaciones de clases (Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra, 2018; Garcia Gonzélez y
Pascual Martin, 2017); entrevista semiestructurada (Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio, 2020); y
dibujos y narrativas (Garcia-Gonzalez y Martinez-Padron, 2020). Para el cuestionario se

realizaron preguntas con la intencidn de indagar sobre la experiencia y las emociones vinculadas

! Quienes hacen parte de la Linea de investigacion denominada “Dominio Afectivo en Educacion
matematica” (LI-DAEM) en México de la Universidad Auténoma de Guerrero.
2 Teoria de la OCC, cuyo nombre hace referencia a los apellidos de sus autores: Ortony, Clore y Collins.
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a la actividad docente, mientras que en la entrevista semiestructurada se realizaron preguntas que
pudieran proporcionar informacion sobre las emociones y sus implicaciones en la ensefianza de
la matematica.

Dentro de las conclusiones, se arrojaron los siguientes resultados: a) se lograron
identificar 14 tipos de experiencias emocionales que estan incluidas dentro de las 22 que sefiala
la teoria de la OCC; muchas de estas emociones estan relacionadas con la valoracion que se haga
en funcion de las metas y acciones relacionadas con el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematica, por ejemplo: que los estudiantes aprendan (metas de persecucion activa) 0 muestren
interés por la clase y participen (metas de interés subordinadas); b) los profesores de matematicas
con una experiencia inferior a 5 afios (profesores noveles) son mas propensos a experimentar
emociones negativas, asi como las profesoras de primaria, aln con bastante experiencia, cuando
no son especialistas en el area expresan una mayor inseguridad; c) las narrativas y dibujos
proporcionan insumos cargados de significado para entender las emociones del profesor; d) el
desarrollo emocional del profesor esta relacionado con el desarrollo profesional del profesor ya
que indica que algunas emociones negativas (estrés, congoja, ansiedad) en los profesores estan
asociadas a la falta de dominio de los contenidos de la materia; €) las emociones negativas
pueden transformar al profesor de tal forma que, por ejemplo, se puede volver un profesor
estricto.

Por otro lado, se encontraron algunas investigaciones de Arellano Garcia, Hernandez
Moreno, y Martinez Sierra (2017, 2018 y 2019) las cuales también se centran en analizar las
emociones que experimentan los profesores de matematicas. En estas investigaciones se buscaba
explorar las emociones de los profesores de matematicas mas alla de la ansiedad a partir de la

identificacion y descripcidn de las emociones fundamentadas en la teoria de la OCC. En algunos
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casos (Arellano et al, 2018 y 2019) las metodologias usadas fueron auto-informes que eran
grabados a diario por el participante después de impartir su clase de matematicas y en los cuales
se tenia que responder una serie de preguntas ya preestablecidas con el objetivo de identificar las
situaciones desencadenantes y las emociones que presentaban en el aula de clase al ensefiar
matematicas. Mientras que, en Arellano et al. (2017) se usaron narraciones de 18 profesores
(estudiantes de la Maestria en Docencia de las Matematicas en Educacion Secundaria) sobre
cinco experiencias positivas y cinco negativas como profesor de matematicas.

En estas investigaciones se concluye que las emociones experimentadas por los
profesores estan muy relacionadas con los estudiantes, padres de familia y supervisores; las
emociones experimentadas son en mayor proporcion positivas y estas se dan en funcién de la
valoracion del profesor sobre la situacion de las metas y logros de aprendizaje de sus estudiantes.
Ademas, en Arellano et al. (2018), se concluye que las emociones del profesor tienen un fuerte
soporte en sus creencias, a partir de considerar que la buena actitud del estudiante es lo que
realmente marca la diferencia a la hora de lograr las metas que se propone en la clase. Asimismo,
se identifica que los profesores de matematicas de este estudio tienen una mayor valoracién
respecto a la relacion con los estudiantes que con los contenidos y estas dependen de las
valoraciones cognitivas que se hacen de las distintas situaciones que surgen en el aula de clase.

Desde una perspectiva diferente, encontramos el trabajo de Uitto, Lutovac, Jokikokko, y
Kaasila, (2018) titulado “Recalling life-changing teachers: Positive memories of teacher-student
relationships and the emotions involved” el cual buscaba describir, a través de un enfoque
narrativo, el papel de las emociones en las relaciones de profesor y estudiante, desde la mirada
del estudiante. Para ello, los autores hicieron una solicitud pablica a través de una revista

finlandesa a aquellas personas que quisieran participar en el estudio escribiendo sobre los
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recuerdos de sus profesores; de los 116 escritos recibidos, se seleccionaron solo 23 que
describian experiencias positivas o significativas en la vida de los sujetos participantes. Se
realizé un andlisis tematico desde el cual se establecieron cuatro temas respecto a la relacion
profesor-estudiante: a) el profesor ayudoé a los estudiantes a progresar a lo largo de sus trayectos
educativos; b) el profesor brindé amor y comprensiéon a los estudiantes; c¢) el profesor dio a los
estudiantes consejos sobre la vida, fue un inspirador o un amigo; y d) el profesor proporciono a
los estudiantes ideas, experiencias o eventos significativos.

En este estudio se parte de que la naturaleza del trabajo docente es relacional y por ende
es inseparable de aspectos emocionales que se ponen en juego en las relaciones profesor-
estudiante. De igual manera se da una mirada mas holistica a las emociones al entenderlas mas
que el producto de experiencias personales positivas o negativas, como resultado de la
interaccion social. Se concluye que los recuerdos que los estudiantes tienen de sus profesores no
estan tan ligados a los conocimientos, competencias o habilidades que estos tengan para ensefiar,
sino en identificar como fueron como seres humanos, es decir hacen una mirada mas amplia al
rol del profesor.

Desde la dimensidn ética, Flores y Porta (2012) realizan una investigacion cualitativa
denominada: “La dimensidn ética de la pasion por ensefiar. Una perspectiva biografico-narrativa
en la Educacion Superior” enmarcada en el proyecto “Formacion del profesorado: Biografias de
profesores memorables. Grandes Maestros, Pasiones Intelectuales y Desarrollo Profesional”. En
este estudio los autores buscaban explorar los valores morales de los profesores que ellos
denominan “memorables” para lo cual utilizan un enfoque biografico-narrativo. Se encuesto a
estudiantes de diferentes profesorados de la Universidad Nacional de Mar del Plata para poder

elegir una muestra de profesores que gozaran de reconocimiento por ser ejemplo de buena
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ensefianza ante los 0jos de estos estudiantes. Estas entrevistas se realizaron en el marco de la
investigacion, considerando sus experiencias mas significativas en tres momentos: a) escolar; b)
universitario y c) en su practica docente.

Concluyeron que la otredad se puede considerar como una categoria que constituye la
dimensidn ética en cuanto establece la relacién con el otro, la cual implica una responsabilidad
sobre las acciones, haciendo que estos maestros se muestren comprometidos con sus estudiantes
por su forma de ensefiar, se interesen por mejorar y reconozcan la importancia de las emociones.
Asi mismo, no se limitan al contexto escolar inmediato, siendo conscientes de los contextos
sociales en los que estan inmersos sus estudiantes.

Para concluir, encontramos que estos trabajos de investigacion son singularidades que
ayudan a comprender la complejidad de las emociones en los profesores de matematicas, y a su
vez identificar la importancia de su analisis, ya que resaltan la comprensién del conocimiento
emocional porque este puede influir en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ende, es
necesario identificar las situaciones que desencadenan emociones negativas en el profesor para
poder ir avanzando en su perfeccionamiento profesional, de lo contrario, puede llevar a un
retroceso en la labor docente. Asimismo, vemos la teoria de la Estructura Cognitiva de las
Emociones, mas conocida como la teoria de la OCC, como una posible forma para analizar
nuestras emociones y los sujetos o situaciones que las desencadenan, ademas de que presenta una
estructura organizada de las emociones que permiten manejar un lenguaje comun.
Caracteristicas de la dimension del Hacer reflejadas en narrativas sobre la practica de
profesores de matematicas

En el repositorio de la Universidad Pedagogica Nacional se encontraron cinco

investigaciones de estudiantes de la Maestria en Docencia de la Matematica relacionadas con
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narrativas autobiograficas encaminadas a reflexionar sobre su identidad como profesores de
matematicas, enmarcadas en la tesis doctoral “Narrativas de profesores de Matematicas sobre su
experiencia profesional y de formacion: aproximacion a las subjetividades emergentes” (Salazar
Amaya, 2021). En este grupo de investigaciones, algunos autores (Clavijo Moreno y Rodriguez
Rey, 2019; Carrillo Aristizabal, Gonzalez Tovar, y Quesada Santamaria, 2019) hacen una mirada
general de sus experiencias docentes, mientras que otros se centran en sus vivencias respecto a la
ensefianza de una nocién o concepto especifico de las matematicas, tales como los hiumeros
enteros (Bohorquez Chaparro, 2019; Morales Chicacausa, 2019) o el paso del lenguaje retdrico
al algebraico (Pérez Gil y Rubiano Lara, 2019).

Respecto a la metodologia de investigacion, estos trabajos estan centrados en un enfoque
hermenéutico desde una perspectiva biografico-narrativa; estos partieron de la construccion de
dos tramas narrativas autobiogréaficas (tematica e intelectual), con el fin de identificar los rasgos
o atributos que los definen como profesores y a su vez generar un proceso de auto reflexion
sobre sus préacticas profesionales. La construccion de dichas tramas se basé en la triple mimesis
"ricoeureana” conformada por la preconfiguracion, la configuracién y la reconfiguracion. En la
preconfiguracion se elaboraron las tramas narrativas (tematica e intelectual) teniendo en cuenta
lo que se queria reportar en cada una de ellas; en la configuracion de las tramas narrativas se
realizd un proceso de sistematizacion de estas a partir de clausulas, hechos y acontecimientos y,
finalmente, en la reconfiguracion, se hizo un analisis e interpretacion de las tramas que llevo a
identificar los atributos que definen a cada profesor. En algunos casos se incluy6 la perspectiva
del otro para tener una vision complementaria de cada uno de los profesores participantes.

Por otra parte, encontramos la investigacion de Haas Prieto y Reyes Santander (2021), de

corte cualitativo, la cual se denomina “La autobiografia como estrategia activadora de la
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reflexion docente: desafios y oportunidades”. El objetivo de este trabajo era hacer un
acercamiento a las experiencias matematicas de profesoras de primaria en formacion a partir de
sus autobiografias, con el fin de determinar la forma en la que estas son activadoras de la
reflexion docente. Para el estudio, se eligieron dos casos de un grupo de 218 estudiantes de
Pedagogia de Educacion Basica de la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, quienes
representaban una mayor variabilidad en la percepcion frente a la disciplina, dada por el cambio
de una experiencia matematica positiva a una negativa o viceversa. Se implementaron tres
herramientas para la compilacién de la informacion: a) autobiografia, b) representacion gréfica
de autopercepciones con valoraciones hacia el éxito, experiencias neutras o de fracaso y ¢) una
entrevista semiestructurada.

Las autoras logran inferir que las autobiografias representan tanto vivencias presentes
como pasadas, que denominan “preprofesionales”, las cuales constituyen un buen insumo para
activar la reflexion sobre el quehacer docente y la planificacion de précticas futuras. Ademas, a
través de estas autobiografias se pueden develar aspectos como: la forma en que ensefian, los
aspectos que el profesor prioriza y las relaciones con los estudiantes.

Finalmente, estas investigaciones de corte autobiografico coinciden en que la narrativa es
una herramienta de auto reflexion que rescata la subjetividad de cada profesor, dado que permite
reconocerse a si mismo como persona y como profesor, identificando los factores que los han
definido en el transcurso de su vida personal y profesional. Asi mismo, las narrativas permiten
enriquecer y mejorar las practicas docentes ya que llevan al profesor a identificar algunas
fortalezas y debilidades en el proceso de ensefianza, a la vez que lo encaminan a pensar en
alternativas de cambio a partir de la inclusion de nuevas estrategias de ensefianza y la

modificacion de algunas maneras de ser y actuar en el aula.
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Con el panorama de antecedentes expuesto anteriormente en torno a la dimension del Ser,
que aqui relacionamos con el dominio afectivo, identificamos que las investigaciones han
centrado su interés en reconocer algunos elementos constitutivos de este y la forma en la que se
manifiestan e influyen en el quehacer docente. Sin embargo, estos estudios han abordado dichos
constructos del Ser de forma aislada y no como una totalidad que debe ser comprendida para
poder reconocer sus relaciones e implicaciones en el Hacer del profesor, es decir, no han sido
tratadas y formuladas como una dimensién. Adicionalmente, estos trabajos se han centrado en
mostrar una relacion unidireccional de la dimension del Ser a la dimension del Hacer, dejando de
lado la influencia y repercusion que puede tener el quehacer docente en el profesor como
persona.

Planteamiento del problema

La idea de este proyecto de investigacion surgid a partir de una preocupacion personal
sobre la poca conciencia de la relacion entre las dimensiones del Ser y del Hacer, puesto gue,
desde nuestra experiencia como profesoras de matematicas, reconocemos que estas se relacionan
desde el momento mismo que el profesor ingresa al aula con lo que dice, hace y es.
Adicionalmente, a medida que fuimos profundizando y adentrandonos en la investigacion,
identificamos que a pesar de que la identidad del profesor ha sido objeto de estudio en el campo
de la Educacion Matematica desde hace unas décadas, se ha hecho un mayor énfasis en las
dimensiones del Saber y del Hacer, sin conferir la importancia que, en igual medida, merece la
caracterizacion del Ser del profesor y su relacion con las otras dimensiones. Por Gltimo, vemos
que existe un desconocimiento sobre los aportes que los estudios del lenguaje (seméantica de la

accion) y las narrativas pueden ofrecer para pensar la dimension del Hacer docente. A
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continuacion, describimos cada una de estas tensiones identificadas que dieron origen a nuestra
problematica.
Poca conciencia sobre la relacion de las dimensiones del Ser y del Hacer como profesoras de
matematicas

Es importante entender que el Hacer del profesor de matematicas esta ligado, no solo a la
ensefianza de los pensamientos y competencias matematicas, sino también a la formacion de
personas integrales, promoviendo buenas actitudes, valores y creencias en sus estudiantes.
Contreras (1997) reafirma esta postura diciendo:

Por encima de los logros académicos, el profesorado esta obligado con todos sus alumnos

y alumnas en su desarrollo como personas [...] ha de atender el aprendizaje de sus

alumnos, mientras que no puede olvidarse de las necesidades y del reconocimiento del

valor que como personas le merece todo el alumnado. (p. 52)

La labor del docente no consiste Gnicamente en ensefiar determinados temas, porque €so
lo podria hacer una maquina; el profesor tiene un rol social y, como se plantea en el Articulo 110
de la Ley General de Educacidn, “la ensefianza estara a cargo de personas de reconocida
idoneidad moral, ética, pedagdgica y profesional” (Colombia, 1994, p. 23). Esto evidencia que
un buen profesor no solo es aquel que domina un saber especifico, sino el que se preocupa por
las necesidades de sus estudiantes, convirtiendo el area del saber en el medio para la formacion y
no en el fin de esta. Es asi como lo ejemplifica Korthagen (2010), quien en sus congresos para
profesores siempre les pide a sus asistentes que piensen y nombren una caracteristica de un buen
profesor, arrojando como resultado que “mas del 90% de las respuestas son caracteristicas
personales, que no son especificas de la profesién docente, tales como el carifio, la sensibilidad,

el humor, la confianza, el coraje, la flexibilidad, la franqueza, etcétera” (p. 94).
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Otra situacion que reafirma el anterior planteamiento es el caso de Andrea (una de las
autoras de este documento) quien durante el bachillerato tuvo un profesor de Algebra que, desde
su Optica, tenia una personalidad muy bonita, se esmeraba en que sus estudiantes aprendieran y
hacia ver las matematicas menos rigidas; es decir, no tanto memoria sino mas razonamiento y
calculo o agilidad mental. Luego de unos afios el profesor es cambiado de institucién y llega
otro, quien a su juicio es tradicionalista, se enfoca en llenar el tablero, hacer muchos ejercicios y
repetir procesos. Este gran giro y contraste hace que ella pierda el gusto por la materia. De esta
vivencia se puede inferir que la forma de ser del profesor y la manera como imparta su materia
impacta en el estudiante de manera positiva o negativa, lo puede motivar o por el contrario
desmotivar.

Por otro lado, al analizar la dimension del Ser profesor se identifica que el profesor, como
todo ser humano, es un sujeto Unico con cualidades, creencias y valores que ha ido forjando a
través de su vida. Esta individualidad del profesor hace que la practica no sea neutra, “cada
profesor en su préctica educativa manifiesta (de modo implicito o explicito) sus valores
personales, creencias, actitudes y juicios” (Fierro y Contreras, 2003, p. 3). Esta no neutralidad de
la practica docente debido a la individualidad, experiencia, historia y subjetividad del profesor es
un aspecto que las autoras de esta investigacion han experimentado en varios momentos de su
vida profesional. Por mencionar uno de estos momentos, describiremos a continuacion una
situacién que acontece en la vida de Cristina en un encuentro con una estudiante en el que
revisaban la resolucion que proponia la nifia a un ejercicio, Cristina hizo comentarios
descalificadores que menospreciaban el razonamiento de la nifia y que concluian en una
expresion de rechazo y poca valia para su proceso. Sin embargo, Cristina identifica esta actitud

como contradictoria pues ella, en su discurso y en su préactica profesional como profesora de
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matematicas, resaltaba la importancia de las heuristicas de los estudiantes para la resolucion de
un problema, es decir, que cada estudiante construyera su propio razonamiento y manera para
enfrentarlo y no a través de la imposicion de un método particular y Unico. Esta situacion nos
lleva a preguntarnos: ¢qué hizo que Cristina tuviera esa actitud en ese momento?, ;qué
condicioné su Hacer en esa interaccion? y ¢por queé razon desconocié su principio de valorar el
razonamiento y la creacion de un camino viable por parte de la estudiante? En esta situacion se
manifiestan las multiples contradicciones que se identifican entre el Ser y el Hacer del profesor y
la manera como se ponen en tensién creencias, valores, actitudes, etc.

Con lo anterior se evidencia que el profesor no puede desligarse de su ser como persona;
lleva al aula sus visiones del mundo, emociones y valores que se ven reflejadas en su actuar, por
ello las dimensiones del Ser y el Hacer estan interrelacionadas entre si y se condicionan
mutuamente. En esta direccion Fuentealba Jara y Imbarack Dagach (2014) proponen:

Reconocer el asidero del compromiso docente pone en discusion la importancia de

acentuar la integracion entre dos dimensiones: lo personal y lo profesional; lo que el

docente "es" y lo que "hace" al servicio de una practica de calidad (p. 266).

Ademas, como se evidenciaba en el ejemplo descrito por Cristina, muchos de nuestros
comportamientos en el aula, en especial aquellos que estdn mediados por nuestras emociones, no
son producto de acciones conscientes, sino que se dan de forma inconsciente. Aunque pocos
autores se han centrado en el origen irracional y semiconsciente del comportamiento de los
profesores, Korthagen (2010) ha puesto la atencion en este aspecto recalcando que es necesario
analizar y reflexionar de forma sistematica sobre los comportamientos inconscientes del
profesor, descritos como “aspectos esenciales”, aquellos que vienen del interior de la persona, ya

que ello nos permitira ser mas conscientes de estos aspectos y de la influencia que tienen sobre
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nuestras acciones. Puesto que como afirma Hamachek (1999, como se cité en Korthagen, 2010):
“conscientemente, ensefiamos lo que sabemos; inconscientemente, ensefiamos quiénes somos”
(p. 99).

Escasa caracterizacion a la dimension del Ser y su relacion con la dimension del Hacer

El interés inicial que dio surgimiento a esta investigacion se puso en dialogo con los
desarrollos que se han realizado en el campo de la Educacion Matematica, permitiéndonos
identificar la poca relevancia que se ha dado a la dimension del Ser y a su caracterizacion
respecto a las otras dimensiones de la identidad del profesor. Por ejemplo, con relacion a la
dimension del Saber, se encuentran los modelos del conocimiento del profesor de matematicas
los cuales, desde su precursor, Shulman (1986), se han interesado por describir los
conocimientos que debe manejar un profesor, no solo en cuanto a la disciplina, sino también en
los aspectos didacticos relacionados con la ensefianza. Sin embargo, dentro de estos modelos se
hace poca alusion a aspectos esenciales del Ser del profesor, entendidos en términos del dominio
afectivo (creencias, emociones, actitudes, ética moral y v alores). En algunos casos —Fennema y
Franke (1992); Carrillo, Contreras y Flores (2013)- se identifican y relacionan las creencias
dandole un papel importante y fundamentalmente cognitivo, al incluirlas como un elemento que
permea todas las categorias del conocimiento del profesor de matematicas.

Continuando con el planteamiento anterior, Fennema y Franke (1992) afirman que “las
creencias, conocimientos, juicios y pensamientos de los profesores tienen un efecto profundo en
las decisiones que toman, que a su vez determinan en gran medida lo que los estudiantes
aprenden en sus aulas” (p. 156). De este modo, son un elemento que regula la toma de decisiones
y por ende influye en el conocimiento general personal y practico del profesor. Por su parte,

Carrillo et al. (2013) ubican las creencias en el centro de su modelo mostrando una relacion de
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reciprocidad entre estas y los dominios del conocimiento (Conocimiento Matematico —-MK-y
Conocimiento Didactico del Contenido Matematico -PCK-), puesto que las ideas, percepciones
y concepciones que el profesor tiene frente a cada uno de los dominios y subdominios del
conocimiento del profesor son un punto de partida para la construccion de los mismos, a la vez
que la construccidn que de estos se va dando, va resignificando el sistema de creencias de los
profesores.

La preocupacion por identificar cbmo las creencias de los profesores influye en las
practicas de aula ha cobrado mayor interés por muchos investigadores en el campo de la
Educacion Matematica, lo cual ha traido consigo nuevos aportes sobre la manera de concebir las
creencias, puesto que se ha identificado que estas no solo tienen aspectos cognitivos sino
también afectivos (Skott, 2015; Donoso et al., 2016; Nifio-Blanco et al., 2019), que no se pueden
pensar de forma aislada, sino que hacen parte de un sistema de creencias encabezado por la
forma de entender las matematicas como disciplina (Cross, 2009; Castillo et al., 2018). Del
mismo modo, se ha descrito que las creencias no son estables, sino que estas pueden cambiar
como producto de experiencias significativas que emergen en contextos sociales, lo cual pone la
mira no solo en las creencias del profesor sobre las matematicas, la ensefianza y el rol del
estudiante, sino también en analizar el contexto en el cual estd inmerso el profesor (Skott, 2015;
Nifo-Blanco et al., 2019). Finalmente, en algunos estudios, se han encontrado ambivalencias
entre las creencias que profesan los profesores y aquellas que se evidencian en sus practicas, lo
cual refuerza la idea de analizar las creencias del profesor en el contexto que se desenvuelve y no
de forma aislada.

Por otro lado, Pino-Fan y Godino (2015) hacen una primera aproximacién a los aspectos

afectivos ligados al conocimiento del profesor; ellos proponen la inclusion de la faceta afectiva,
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la cual hace alusion al conocimiento que el profesor debe tener sobre los aspectos afectivos,
emocionales y actitudinales de los estudiantes. Es decir, el profesor también debe tener
conocimiento sobre los estados de animo de los estudiantes y sobre aquellos aspectos que los
motivan o, por el contrario, les generan miedo o frustracion durante la clase de matematicas. En
este sentido, estos autores manifiestan que el conocimiento cognitivo que el profesor tiene de los
estudiantes se complementa junto con el conocimiento afectivo descrito previamente. A pesar de
que esta propuesta empieza a ver la importancia de los aspectos afectivos, se centra en que el
profesor reconozca e identifique estos aspectos en los estudiantes ya que pueden influir en su
proceso de aprendizaje, pero descuidan la forma en que estos también repercuten en el profesor y
por ende en el proceso de ensefianza.

Sin embargo, en las Ultimas décadas los aspectos afectivos del profesor han despertado el
interés de muchos investigadores en el campo de Educacion Matematica. Por ejemplo, algunos
estudios liderados por autores mexicanos (Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra, 2016; Garcia
Gonzélez y Pascual Martin, 2017; Garcia-Gonzalez y Martinez-Padrén, 2020; Garcia-Gonzalez
& Ramos-Silverio, 2020; Arellano et al., 2017, 2018, 2019) se han centrado en el constructo de
las emociones de los profesores puesto que han identificado su influencia en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas. De igual manera, reconocen que hay muchas
investigaciones sobre ansiedad matematica en profesores, pero pocos estudios sobre las
emociones que estos experimentan (Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra, 2016).

Estos estudios han aportado en la caracterizacion del Ser del profesor de matematicas
identificando que las emociones que el profesor experimenta en clase no solo estan relacionadas
con las actitudes de los estudiantes frente al conocimiento o la misma clase, sino que estas

pueden surgir por otros factores de diferente naturaleza, por ejemplo: las metas logradas por los
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estudiantes, la valoracion cognitiva que los profesores hacen de una situacion con base en sus
vivencias (Arellano et al., 2019) o la falta de conocimiento o experticia sobre temas especificos
(Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio, 2020). Adicionalmente, coinciden en que las emociones del
profesor pueden influir en su comportamiento e interaccion con los estudiantes y, por ende,
afectar el clima emocional del aula. Debido a esto, Garcia Gonzalez (2020) ha propuesto el
desarrollo del conocimiento emocional, como un aspecto que deberia trabajar cada profesor, que
lo lleve a ser consciente sobre las emociones que experimenta en el aula de clase, asi como en
identificar las situaciones que las desencadenan para lograr una regulacion de estas.

Por otro lado, pese a que algunos autores han empezado a incluir el constructo de los
valores, ética y moral (DeBellis y Goldin, 2006) o el componente axiologico (Salazar Amaya y
Guacaneme, 2022) como un elemento fundamental del Ser, el cual permea nuestras decisiones,
acciones y la forma de relacionarnos con los demas, no se le ha dado la relevancia que este tiene
dentro del Hacer del profesor. Solo unas pocas investigaciones se han acercado en identificar la
relacion de los aspectos éticos y morales en la practica docente. En este sentido, los
planteamientos de Uitto et al. (2018) hacen una alusién implicita a estos aspectos cuando afirman
que la labor del profesor es por naturaleza relacional y, por ello, las relaciones del profesor con
los otros (colegas, directivos, padres, pero especialmente con los estudiantes), juega un papel
fundamental en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

De otro lado, en la investigacion de Flores y Porta (2012) se incluye la otredad como un
elemento ético que deberian trabajar los profesores respecto a la forma de relacionarse con sus
estudiantes, en especial por el valor que dan a esta, en la cual, como afirman los autores “Se trata
de una relacion de caracter ético, porque el otro es alguien que convoca, su presencia demanda al

yo una respuesta responsable y preocupada” (p. 55). Es decir, desde la otredad, el estudiante es
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considerado mas que un aprendiz; es visto como una persona, en todo el sentido de la palabra,
gue merece nuestro reconocimiento, interés y respeto de forma desinteresada.

Adicionalmente y segun lo reportan algunas investigaciones (Uitto et al., 2018;
Korthagen, 2010) el trato del profesor hacia los otros, las relaciones y vinculos afectivos que se
logran en el proceso de aprendizaje, son aspectos mas reconocidos y valorados por los
estudiantes que la forma de ensefar o la experticia frente al conocimiento transmitido. Es decir,
los estudiantes tienen una visién mas global del rol del profesor desde la cual los aspectos
afectivos que constituyen el Ser del profesor son igual o mas valiosos que su faceta cognitiva.
Desconocimiento de los aportes de estudios del lenguaje y las narrativas en la interpretacion
de las dimensiones del Hacer y del Ser docente.

La mirada que se ha hecho tradicionalmente al quehacer del profesor, es decir a las
actividades y acciones que rigen su préactica profesional dentro y fuera del aula, se ha basado
prioritariamente en una postura cientifica enfocada en procurar hallar un método general para
describir y mejorar las practicas docentes desde lo que investigadores ajenos al proceso de
ensefianza podian observar, desconociendo la posicion y forma de pensar de los profesores.

Sin embargo, estas posturas del quehacer del profesor desde una mirada externa, centrada
en analizar lo observable en las practicas docentes, han dejado de lado la forma en la que el
profesor percibe, vive y siente su quehacer. Al respecto, en los Gltimos afios se ha empezado a
dar un giro en la forma de analizar las practicas de aula, basada en perspectivas hermenéuticas
gue no solo buscan describir y analizar el quehacer docente, sino en interpretarlo a partir de los
actores que entran en juego en las mismas, por lo cual, se le da relevancia a la palabra y mirada

del profesor sobre su Hacer mediante narrativas de sus vivencias en el aula de clases.
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Esta nueva mirada al quehacer docente brinda la posibilidad de indagar con mayor
profundidad en el Hacer del profesor en relacion con su dimension del Ser, ya que la evocacion
de experiencias vividas lleva al profesor a reconocer los atributos que lo definen; le permite
reflexionar sobre su actuar, revisando sus formas de ensefar, de evaluar y de interactuar con sus
estudiantes, ademas de permitirle proyectarse y transformar sus practicas de aula.

Adicionalmente, la posibilidad de comprender la experiencia docente a partir de las
narrativas implica reconocer de manera compleja la seméantica de su accion; para ello, Ricoeur
(2016) plantea que en las acciones deben ser develados aspectos como el deber, el querer, el
poder y el saber del hacer, pues son estos los que nos permiten comprender la complejidad de la
accion y sus implicaciones, incluyendo el desarrollo de la capacidad de imputacion del actante.
Estos asuntos no han sido abordados en investigaciones previas para comprender la accion del
profesor de matematicas. No obstante, los consideramos de crucial importancia puesto que
ofrecen una nueva forma para pensar el quehacer docente, la cual nos permite: 1) hacer un
estudio mas detallado de las acciones de profesor, no solo al centrarnos en los resultados de
estas, sino en aquellos aspectos que estan detras, como las intenciones y motivos que nos
mueven a hacer y actuar de la forma en que lo hacemos; y 2) reconocer el poder de nuestras
acciones a partir de las consecuencias que estas pueden tener en los demas, principalmente en
nuestros estudiantes, lo cual nos lleva a responsabilizarnos de estas.

A partir de las ideas planteadas en el transcurso de este apartado se puede identificar que,
a pesar de que existen aportes hacia la caracterizacion de la dimensién del Ser y su implicacion
en el Hacer del profesor de matematicas, se evidencia la falta de relacidn directa entre estas
dimensiones; puesto que muchas de estas investigaciones establecen una conexién de forma

indirecta en la que no caracterizan la préactica. Por lo cual, se pueden encontrar afirmaciones del
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orden de que los profesores noveles o aquellos a los cuales les falta dominio en el contenido

especifico de la materia son mas propensos a sufrir emociones negativas. Asimismo, son pocas

las investigaciones en el campo de la Educacion Matematica encaminadas a revisar los aspectos

éticos y morales del profesor, los cuales, como logramos ver desde la revision de los

antecedentes, hacen parte del Ser del profesor y determinan sus decisiones y acciones.

Finalmente, teniendo en cuenta la integracion de las dimensiones del Ser y del Hacer y

entendiendo que se correlacionan la una a la otra, planteamos la siguiente pregunta de

investigacion: ;Como se relacionan las dimensiones del Ser y del Hacer en nuestro quehacer

como profesoras de matematicas a partir de la interpretacion de narrativas autobiograficas?

Objetivos

Obijetivo general

e Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro Ser y Hacer como profesoras de
matematicas y cdmo estos se relacionan o se influyen a partir de la interpretacién de
narrativas autobiograficas.

Obijetivos especificos

o Deuvelar los rasgos que definen nuestro Ser a través del analisis y la interpretacion de las

narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas.

e Develar los rasgos que definen nuestro Hacer a través del analisis y la interpretacion de las

narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas.

e Caracterizar la interrelacion entre la dimension del Ser y la dimension del Hacer desde

nuestro quehacer como profesoras de matematicas.
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Capitulo 2. Marco Conceptual

Partiendo del objetivo general de esta investigacion, el cual esta centrado en identificar
los elementos que caracterizan nuestro Ser y Hacer como profesoras de matematicas y a la vez,
analizar la forma en la que estos se relacionan, los referentes conceptuales que sustentan este
trabajo se enmarcan en cuatro grandes categorias o apartados: dimension del Ser, dimension del
Hacer, interacciones entre estas dos dimensiones y las narrativas como forma de objetivar la

identidad docente.

Dimension del Ser

Relacionamos la dimension del Ser con los planteamientos realizados por McLeod (1992)
sobre el dominio afectivo, al considerarlos como todos aquellos asuntos del sujeto que difieren
de la cognicién (p. 576). En su momento, este autor, interesado en identificar la relacion entre la
ansiedad matematica y el desempefio de los estudiantes, propuso tres subdominios constitutivos
que fueron: creencias, actitudes y emociones. Sin embargo, en esta investigacion consideraremos
un cuarto subdominio nombrado valores, moral y ética, propuesto por DeBellis y Goldin (2006),
puesto que los reconocemos como elementos esenciales del Ser del profesor que pueden influir y
determinar sus decisiones y, por ende, su quehacer docente.
Actitudes

Esta subcategoria de la dimension del Ser estad tomada a partir de las ideas propuestas por
Martinez Padrdn (2005), quien hace una compilacion y andlisis de la definicion dada por algunos
autores sobre el concepto de actitudes (Gairin, 1990; Sarabia, 1992; Robbins, 1994; Bolivar,
1995; Gomez Chacon, 2000) y finalmente concluye que estas se pueden entender como “una

predisposicion o juicio valorativo o evaluativo, favorable o desfavorable, que determina las
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intenciones personales de los sujetos y es capaz de influirlos en sus comportamientos frente al
objeto o situacion” (p. 19).

Por lo anterior, se identifica que el sujeto presenta diferentes formas de manifestacion de
la actitud frente al objeto o situacion en cuestion, con base en las cuales el autor precisa cuatro
componentes o dimensiones actitudinales que se describen a continuacion:

1. Componente cognoscitivo: Esta dimension esta relacionada con el saber en la medida que
representa la experiencia e informacién que el sujeto tiene con respecto al objeto, persona o
situacién. Por ende, las formas de manifestacion de la actitud se dan a través de percepciones,
ideas y creencias frente a los mismaos.

2. Componente afectivo: Esta dimensidn esta relacionada con el sentir ya que se basa en las
emociones y sentimientos del sujeto, es decir es una valoracidn de aceptacion o rechazo con una
carga motivacional que refleja la actitud del sujeto frente al objeto, situacién o persona que la
genera.

3. Componente conativo: Esta dimension se relaciona con las intenciones de actuar del sujeto,
las cuales estan constituidas por sus predisposiciones, preferencias e intereses para actuar de
forma especifica ante el objeto de su actitud.

4. Componente comportamental: Esta dimension hace referencia a la conducta observable del
sujeto frente al objeto, situacidn o persona que genera su actitud.

Emociones

Con relacion a las emociones, nos identificamos conceptualmente con la definicion de la
teoria de la OCC, citada en Garcia-Gonzélez y Ramos-Silverio (2020), entendidas como
“reacciones con valencia ante acontecimientos, agentes u objetos, la naturaleza particular de las

cuales viene determinada por la manera como es interpretada la situacion desencadenante” (p.
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140). En esta medida, entendemos que las emociones son valoraciones que las personas hacen
respecto a una situacion, persona u objeto que las desencadena; estas se pueden clasificar como
negativas o positivas. Ademas, tomamos la tipologia de emociones realizada por la teoria de la
OCC (Tabla 1), la cual muestra una breve descripcion de las veintidos emociones que ellos
consideran junto con su definicion y la situacion, objeto o agente desencadenante.

Tabla 1.

Tipologia de emociones OCC

Emocion Definicion

Feliz-Por Contento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona.

Alegre por el mal ajeno  Contento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona.

Resentido-Por Descontento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona.

Quejoso-Por Descontento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona.

Esperanza Contento por la prevision de un acontecimiento deseable.

Satisfaccion Contento por la confirmacion de la prevision de un acontecimiento deseable.

Alivio Contento por la refutacion de la prevision de un acontecimiento indeseable.

Decepcion Descontento por la refutacion de 1a prevision de un acontecimiento deseable.

Miedo Descontento por la prevision de un acontecimiento indeseable.

Temores confirmados Descontento por la confirmacion de la prevision de un acontecimiento indeseable.

Jubilo Contento por un acontecimiento deseable.

Congoja Descontento por un acontecimiento indeseable.

Orgullo Aprobacion de una accion plausible de uno mismo.

Aprecio Aprobacion de una accion plausible de otro.

Autoreproche Desaprobacion de una accion censurable de uno mismo.

Reproche Desaprobacion de una accion censurable de otro.

Agrado Agrado por un objeto atractivo.

Desagrado Desagrado por objeto repulsivo.

Gratitud Aprobacion de la accion plausible de otra persona y contento por el acontecimien-
to deseable relacionado.

Ira Desaprobacion de la accion censurable de otra persona y descontento por el acon-
tecimiento deseable relacionado.

Complacencia Aprobacion de la accion plausible de otra persona y contento por el acontecimien-
to deseable relacionado.

Remordimiento Desaprobacion de una accion censurable de uno mismo y descontento por el

acontecimiento indeseable relacionado.

Nota. Tomada de Garcia-Gonzalez & Ramos-Silverio (2020, p. 140)
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Creencias

Aunque los estudios sobre este constructo del dominio afectivo llevan més de tres
décadas, no hay una definicion internacionalmente aceptada ya que este aspecto ha tenido una
gran controversia entre diferentes autores. Sin embargo, Skott (2015) indica que existen cuatro
puntos en comun entre las diferentes definiciones que se han ido dando a través de la literatura:
a) Las creencias describen constructos mentales individuales consideradas como verdades
subjetivas para cada persona; b) las creencias tienen aspectos tanto cognitivos como afectivos y
por ello se considera que las creencias y los aspectos afectivos estan vinculados, aunque hagan
referencia a dimensiones diferentes; ¢) las creencias son consideradas reificaciones generalmente
estables temporal y contextualmente, aunque es probable que cambien a partir de practicas
sociales relevantes para la persona y d) se considera que las creencias influyen en la forma en la
cual el profesor interpreta y realiza su préactica.

Tomamos la definicion dada por Skott (2015), puesto que €l hace una especie de sintesis
con los aspectos comunes frente al concepto de creencia para describirlas como “constructos
mentales cargados de valor que son individuales, subjetivamente verdaderos y relativamente
estables, resultado de experiencias sociales sustanciales que tienen un impacto significativo en
las interpretaciones y contribuciones de los profesores en sus practicas de aula” (p.19).

Adicionalmente, se ha recalcado que las creencias de los profesores de matematica no
pueden analizarse de forma aislada, sino que hacen parte de un sistema de creencias dentro del
cual hay que considerar tres categorias, que son: creencias sobre la naturaleza de las
matematicas, creencias sobre la ensefianza de las matematicas y creencias sobre el aprendizaje de

los estudiantes.
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Valores, ética y moral

Este subdominio es propuesto por DeBellis y Goldin (2006), quienes lo conciben como
verdades personales profundas o compromisos encarnados por los individuos, las cuales ayudan
a motivar las prioridades a corto plazo y las decisiones que se tomen a largo plazo. Ademas, los
autores indican que no se puede desconocer su interrelacion con los otros subdominios del
dominio afectivo (actitudes, creencias y emociones), asi como con el contexto social y cultural
dentro del cual estd inmerso cada individuo.

Por otro lado, a partir de la revision de la literatura hemos identificado los conceptos de
alteridad y otredad, los cuales estan relacionados con la dimension ética del profesor, puesto que
nos muestran la posibilidad de reconocernos en los otros y, por ende, de valorar y respetar la
subjetividad del otro. La alteridad y la otredad son constructos éticos para Levinas (como se cito
en Fernandez Guerrero, 2015) como para Ricoeur (como se cit6 en Klein, 2008) por el sentido e
importancia que asignan a la relacion con el otro; desde sus perspectivas el otro no es visto como
un ser gnoseolégico, sino como un ser humano con una subjetividad que lo caracteriza y lo hace
diferente y unico, siendo digno de ser tratado como igual. En este sentido, el otro “no es algo que
se pueda poseer o dominar o controlar, sino que es, ante todo y sobre todo, otro que merece mi
respeto, y cuya libertad debo defender en igual medida que defiendo mi propia libertad”
(Fernandez Guerrero, 2015, p. 442).

Dimension del Hacer

En esta investigacion se sitla el Hacer docente desde la mirada de la semantica de la
accion de Ricoeur (2012), ya que su propuesta esta estrechamente relacionada con la narrativa,
(estrategia de investigacion) porque es a partir de la narracion de si mismo que el sujeto se acerca

a su historia, reconoce sus acciones y reflexiona sobre su identidad. En palabras del autor: “La
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mediacion narrativa subraya, de ese modo, ese importante caracter del conocimiento de uno
mismo que consiste en ser una interpretacion de si mismo” (p. 282).

Desde la semantica de la accion se identifica al profesor como un actante, un hacedor de
su discurso y acciones, es decir, como una persona que hace algo al decirlo. En este actuar del
profesor, se reconoce que toda accion esta mediada por una intencion o motivo. Esta idea de la
intencion esta respaldada desde el campo de la educacion matematica por Skovsmose (1999)
quien afirma que “si no hay una intencidén que preceda una actividad, no podriamos llamarla
accion; entonces es tan solo una actividad realizada con base en un habito o como parte de un
reflejo” (p. 197). La intencion es entonces, lo que mueve una accion, la causa de esta 'y lo que la
diferencia de actividades mecénicas.

Skovsmose (1999) sostiene que las intenciones no nacen de la nada, sino que tienen su
origen en las disposiciones; estas Gltimas son clasificadas en antecedentes y porvenir. Los
antecedentes son parte de un constructo social que le permite a la persona construir una red de
relaciones y sentidos que constituyen la historia de vida; mientras que el porvenir son las
posibilidades futuras que tiene el sujeto de acuerdo con el contexto en el cual esta inmerso.

Las acciones también tienen ciertas consecuencias o alcances en nuestros interlocutores,
en este caso, los estudiantes. Ricoeur (2012) diferencia claramente dos tipos de consecuencias de
las acciones: la primera es un tipo de resultado de las acciones que se puede percibir de forma
inmediata. Por ejemplo, cuando un profesor regafia a un estudiante y este se molesta, su reaccién
se puede identificar como un “impulso fisico inicial” frente a la accion ejercida en ese momento
por el profesor. El segundo tipo de consecuencia esta relacionada con las acciones que generan
cambios en las personas, (transformaciones, manipulaciones o desplazamientos). A diferencia de

las primeras, estas no pueden ser percibidas de forma inmediata, sino que se dan a mediano o



43

largo plazo, por ende, es mas complejo rastrear e identificar quién es el sujeto responsable de la
misma. En este sentido, Ricoeur cuestiona: “;las consecuencias lejanas de una accion son
todavia la obra del agente?” (2012, p. 47).

Adicionalmente, las acciones tienen un poder el cual esta relacionado con la posibilidad
que brinda al sujeto de producir un acontecimiento. Asi mismo, este poder, comprendido en
términos de imputabilidad, otorga en la persona cierto nivel de responsabilidad sobre su actuar,
es decir, como actantes de nuestro Hacer los profesores somos responsables de las consecuencias
que conllevan nuestras acciones. En este sentido, la imputabilidad es una capacidad moral en la
medida de que si lo que hacemos se considera bueno o malo tanto en el &mbito personal, es decir,
con base en las creencias y valores de cada sujeto, como en el ambito social, segun como sea
visto por la comunidad.

De igual manera, la imputabilidad también trae consigo una carga juridica, puesto que, al
reconocer la responsabilidad de nuestras acciones, debemos estar en la capacidad de asumir las
consecuencias o dafios que estas puedan generar en los demas. En este sentido, Ricoeur (2005)
indica: “si se trata de un dafo hecho a otros, disponer a la reparacion y a la sancion final” (p.
126). Por ende, los profesores debemos tener mucho cuidado con nuestras acciones y con las
palabras que usamos para dirigirnos hacia los estudiantes puesto que estas pueden lastimarlos y
hacerlos sentir de alguna manera vulnerados, por lo cual ellos, o sus cuidadores pueden entablar
situaciones legales en contra nuestra.

Por otro lado, Ricoeur (2016) sostiene que las acciones estan determinadas por cuatro
modalizaciones del hacer: eso que se sabe hacer, eso que se puede hacer, eso que se quiere hacer
y €s0 que se debe hacer. Sin embargo, cabe aclarar que, segun lo reportado en Serrano, (2012)

Greimas (1979) propuso en un principio tres modalidades del hacer: querer, saber y poder. Pero
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gracias al aporte de Michael Rengstorf (1976), se introdujo el deber-hacer como una cuarta
modalidad. No obstante, estas cuatro modalizaciones no estan en la misma jerarquia, puesto que
la dupla querer y deber imperan sobre la dupla saber y poder. De este modo Greimas y Courtes
(1979, como se cito en Serrano, 2012) afirman: “una competencia modal que puede ser descrita
como una organizacion jerarquica de modalidades (estara fundamentada, por ejemplo, en un
querer-hacer o un deber-hacer que rija a un poder-hacer o a un saber-hacer” (p. 4).

De acuerdo con el anterior planteamiento, en nuestro actuar como profesores lo que
sabemos y podemos hacer, esta de cierta manera mediado por lo que queremos y debemos hacer.
Estas dos ultimas modalizaciones (deber y querer) forman parte de la motivacion de un sujeto, es
decir, de aquello que nos mueve a hacer algo, o como es mencionado por este autor: “la
motivacion depende del por qué: ¢por qué voy a hacer esto, ¢porque lo quiero? ¢porque lo
debo?” (Rengstorf 1976, como se citd en Serrano, 2012, p. 5). Sin embargo, entendemos el
deber-hacer no solo como una obligacion, sino también como una conviccidn; eso que nos
mueve a actuar guiados en nuestras creencias, ética y valores, es decir en nuestro Ser como
profesores.

Por lo anterior, el deber-hacer esta relacionado con el compromiso hacia el otro, el cual,
desde la educacion, esta basado no solo en la ensefianza de una disciplina especifica, en nuestro
caso, las matematicas, sino en la formacion de ciudadanos integros. Es decir, la labor docente no
debe reducirse a desarrollar destrezas y habilidades académicas en los estudiantes, sino también
en promover valores y conocimientos éticos. Es asi como afirman Meneses, Morillo, Narvaez y
Yela, (2022): “el docente debe estar predispuesto a ayudar a crecer cognitiva, afectiva y

moralmente al estudiante de manera integral” (p. 22).
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De igual manera, el querer-hacer esta asociado con la motivacion de un sujeto y se
relaciona con lo que Greimas (1973) nombra como “el eje de deseo”, en el cual “El sujeto es el
ser que quiere, y el objeto es el ser querido” (como se cito en Baquero, 1991, p. 68). Desde la
educacion, podemos identificar que el sujeto es el profesor y su objeto de deseo, esta vinculado,
en primera instancia, con el aprendizaje de sus estudiantes. En este sentido, en la modalizacion
del querer-hacer se ponen en juego las intenciones del profesor, las cuales, vistas desde
Skovsmose (1999) se originan a partir de la historia de vida (antecedentes) y las posibilidades
que brinda la situacion social (porvenir).

Asimismo, en Educacién Matematica se encuentran las investigaciones de Maria Garcia y
otros colaboradores, en las cuales se puede evidenciar que el querer-hacer, se asocia también con
las metas y acciones relacionadas con el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas,
las cuales, a su vez, son desencadenantes de diferentes emociones que puede experimentar el
profesor en el aula de clase. Por ejemplo, si las metas de aprendizaje del profesor se cumplen,
este puede experimentar emociones positivas; de lo contrario, las emociones percibidas serian
negativas.

Por otro lado, la modalidad del saber-hacer pone en juego un saber proposicional y un
saber procedimental: el primero esta relacionado con el saber qué hacer, mientras que el saber
procedimental corresponde al saber como hacer (Serrano, 2012). En otras palabras, como
profesoras de matematicas nuestro saber proposicional esta relacionado con el conocimiento que
tenemos sobre la materia, es decir nuestro conocimiento disciplinar; mientras que el saber
procedimental esta basado en los conocimientos didacticos que tenemos sobre la materia, los
cuales nos permiten tomar las decisiones sobre el qué y como ensefiar ciertos objetos

matematicos, de acuerdo con las condiciones y necesidades de los estudiantes.
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Por su parte, el poder-hacer esta relacionado con los recursos o materiales necesarios para
llevar a cabo una accion. Es asi como lo menciona Serrano (2012) “el poder de un sujeto tiene
que ver con el hecho de disponer de las condiciones objetivas y de los medios materiales
necesarios para la ejecucion del programa narrativo” (p. 9). En nuestro caso, como profesoras,
ese poder-hacer se determina por diversos factores: uno de ellos, relacionado con los recursos
materiales de los cuales se dispone en la institucion; el otro, con las politicas y normatividad
institucional que permite, o por el contrario, inhibe al profesor a la realizacion de diversas
actividades.

Como profesoras de matematicas, a veces queremos, sabemos y sentimos que debemos
hacer diversas actividades con nuestros estudiantes para favorecer la comprension de las
tematicas trabajadas, asi como para promover el desarrollo de actividades que sean mas
significativas para ellos. Sin embargo, nos vemos restringidos por las politicas institucionales
que estan enmarcadas en el cumplimiento de unas normas especificas que, en cierta medida,
delimitan nuestro actuar en el aula.

Interacciones entre las dimensiones del Ser y del Hacer

Atendiendo a las interacciones o interrelaciones que se puedan establecer entre las
dimensiones (Ser, Saber y Hacer) que configuran la identidad del profesor, nos basamos en
primera instancia en el contenido de una de las conferencias de la Catedra doctoral; alli Salazar
Amaya y Guacaneme (2022) identifican las interrelaciones entre estas dimensiones como un
elemento fundamental en su modelo sobre la identidad del profesor de matematicas; por tanto, le
otorgan una mirada mas holistica que analitica, desde la cual, estas son concebidas como un
conjunto de acciones o relaciones dialdgicas entre las dimensiones, las cuales, no son

necesariamente unidireccionales.
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Aunque ellos hacen alusidn a las interacciones entre las tres dimensiones, en nuestro caso
solo abordaremos las interrelaciones que se dan entre la dimension del Ser y la dimension del
Hacer, las cuales son nuestro punto de interés. En este sentido, nos enfocaremos en cémo la
dimension del Ser se ve influenciada por el Hacer, asi como en la relacion inversa entre estas dos
dimensiones.

Relacion Ser — Hacer

A partir de la revision de la literatura hemos encontrado aspectos como el tacto
pedagdgico, la otredad y la alteridad, los cuales estan relacionados con la dimension ética y, por
tanto, con el Ser del profesor puesto que visibilizan la importancia de la relacion del profesor con
los otros, es decir con sus estudiantes, rescatando sus subjetividades e integralidad. A partir de
estos aspectos buscamos describir como el Ser del profesor repercute en su actuar. Por lo tanto, a
continuacion, presentamos una descripcion de cada uno de estos conceptos.

Tacto pedagdgico. Este constructo es propuesto por Van Manen (1998), quien en
términos generales considera que tener tacto “significa que respetamos la dignidad y la
subjetividad de la otra persona y que tratamos de ser receptivos y sensibles a la vida intelectual y
emocional de los demas” (p. 139). Es decir, el tacto en la ensefianza se puede entender como una
capacidad de sensibilidad frente a los estudiantes, de ser empaticos y saber como actuar frente a
diversas circunstancias, es asi como lo expresa el autor: el tacto requiere que uno pueda “leer o
interpretar las situaciones sociales para las que son apropiadas las acciones o las palabras” (p.
158).

El tacto pedagdgico involucra la forma de ser (rasgos propios como persona) y actuar del
profesor, en este caso de matematicas, en la relacion con los estudiantes y esta, a su vez, conlleva

compromiso, comprension y responsabilidad; asi tener tacto implica lograr una conexion con el
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estudiante, tener esa cualidad que permite una interaccion especial para saber como actuar y
hasta cuando hablar o cuando callar. El tacto, por tanto, tiene “propiedades interpersonales y
normativas” (p. 137), pero ante todo se hace particularmente importante el interés genuino por el
otro que es mi alumno, ya que este interés no puede ser falso o fingido.

Van Manen (1998) sefiala que algunas caracteristicas del tacto pedagdgico son: a) la
practica de orientarse a los demas: es la practica de la alteridad; b) “tocar” a alguien c¢) no se
puede planificar; d) estd gobernado por las ideas, pero depende del sentimiento €) gobierna la
practica: el tacto no conoce reglas, sin embargo, el tacto no es ingobernable Lo anterior implica
reconocer y actuar frente a la vulnerabilidad de los estudiantes; interpretar acertadamente el
lenguaje verbal y no verbal; lograr distinguir mas alla de lo que se muestra de forma externa 'y
asi, conectar con el estudiante en el momento preciso frente a situaciones que surgen
espontaneamente, sin previa planificacion, y a las cuales respondemos haciendo uso de
sentimientos y conocimientos sin un manual que se pueda seguir, ya que no existe un método
para lograr tener tacto pedagdgico.

Otredad y alteridad. La otredad es un constructo ético para Levinas, (como se cito en
Fernandez Guerrero, 2015) por el sentido e importancia que asigna a la relacién con el otro, en la
cual el otro no es visto como un objeto que podemos poseer y dominar, sino como un sujeto
anico, con capacidades y cualidades que lo hacen diferente. Pero es precisamente esa diferencia
y especificidad la que merece nuestro reconocimiento y respeto. Por lo tanto, la relacion con el
otro es abordada desde el plano ético y esta basada en “el dialogo, el respeto, la tolerancia, y la
aceptacion de la diferencia —y no solo de la semejanza—" (p. 423).

Por otro lado, la alteridad desde Ricoeur es la capacidad de verse como otro, accion que

se da gracias a la narracion porque a partir de esta el sujeto se vuelve autor y lector de sus
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propias experiencias, lo que le permite narrarse y a la vez verse como otro. Ademas, este proceso
lo lleva a reconocer su otredad, tal como lo indica Klein (2008) “el sujeto autobiografico se
construye, en tanto otro o yo refigurado” (p. 19). En otras palabras, y ubicandolo en el contexto
de esta investigacion, el proceso de vernos como otros nos encamina hacia una mirada reflexiva
de nosotras mismas y de nuestras practicas que nos permite identificarnos a partir de nuestra voz
y la de otros, lo que a su vez puede posibilitar una transformacion de nuestro quehacer.

Relacion Hacer — Ser

En esta relacion, encontramos el concepto de imputacion moral, el cual es trabajado por
Ricoeur (2012) desde la teoria de la semantica de la accion, a partir de la cual se concibe que
toda persona es hacedora de sus acciones y, por ende, responsable de las mismas, ya que muchas
acciones tienen el poder de generar cambios o transformaciones en los otros. De este modo, la
imputacién moral representa la responsabilidad que recae sobre cada sujeto por las
consecuencias de sus acciones y por la retribucion de estas, es decir, por la reparacion del dafio
que estas puedan generar.

Ademas, este constructo esta relacionado con la promesa de la que también habla Ricoeur
(2005), puesto que al aceptar la responsabilidad de las consecuencias de nuestras acciones, nos
comprometemos con los otros asumiendo, de alguna manera, un grado de obligacion con el otro;
tal como lo describe Ricoeur (2003), “somos responsables de nuestros actos, pero también
responsables de los otros en la medida en la que son puestos a nuestro cargo y cuidado,
eventualmente mucho mas alla de esta medida” (como se cit6 en Brito, 2017, p. 12).

Narrativa como forma de objetivar la identidad docente
En este trabajo, se entienden las narrativas como modo para objetivar las caracteristicas

de las dimensiones del Ser y del Hacer de los profesores de matematicas, al ser estas
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fundamentalmente subjetivas y, por lo tanto, suponen una gran complejidad para interpretar y
develar estos aspectos. La narrativa, desde McEwan (2012), se constituye como una forma en la
cual “los agentes son personas que pueden explicar sus acciones vinculandolas con cierto
objetivo y explicando la naturaleza de su conducta” (p. 253). También el autor nos sefiala que
cada narrativa puede contribuir al desarrollo de las practicas en la comunidad, asi al narrar las
practicas de los profesores permite entender de forma mas global las subjetividades que estas
implican para aproximarnos desde otra dptica a la comprensidn de la ensefianza en matematicas,
la cual trasciende mas alla de aquello extrinseco para conocer un poco mas de lo intrinseco que
tiene una gran influencia en nuestro quehacer docente.

Desde la perspectiva de Ricoeur (2006), aunque el relato se encuentra en el campo de la
ficcion y parece estar muy alejado de la vida del protagonista, este permite que estemos
indagando continuamente sobre los sucesos que lo constituyen y posee una configuracion que
posibilita a su vez una reconfiguracion de la vida. Lo anterior se hace posible en la medida que al
leer al otro se pueden encontrar elementos que lo lleven a reconocerse y examinarse desde
afuera, que potencializan una reflexién en la dimensién del Ser y del Hacer. Por tanto, permite
que, mediante la narracién de nuestra experiencia de vida, que incluye recuerdos de momentos
que fueron significativos, se pueda definir parte de lo que nos constituye como profesoras y nos

lleva a actuar de determinada manera en un instante dado.
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Capitulo 3. Marco Metodoldgico

En este capitulo describimos la perspectiva metodoldgica desde la cual se desarrolla esta
investigacion. El capitulo se organiza en tres apartados o secciones: en la primera, explicamos
por qué el estudio realizado se centra en un método cualitativo, desde una aproximacion
hermenéutica-interpretativa; en la segunda argumentamos sobre la eleccion de una perspectiva
de investigacion narrativa como posibilidad para identificar y develar esos aspectos de nuestro
Ser y Hacer como profesoras de matematicas. Finalmente, en la Ultima seccion, describimos las
cuatro fases que representan y caracterizan los momentos de esta investigacion y la forma en que
se fueron construyendo cada uno de los capitulos de esta investigacion.
Enfoque de investigacion

Este trabajo se inscribe en una metodologia cualitativa, ya que pretende identificar y
describir aspectos del Ser que no son cuantificables como: valores, creencias, actitudes y
emociones. Ademas, desde esta metodologia se comprende que estos aspectos del Ser tienen un
significado dentro del contexto socio-cultural en el cual emergen, puesto que, “la investigacion
de tipo cualitativo [...] da importancia al contexto, a la funcion y al significado de los actos
humanos, valora la realidad como es vivida y percibida, con las ideas, sentimientos y
motivaciones de sus actores” (Mesias, s.f., p.1). Por lo tanto, inscribir la presente investigacion
desde estos principios posibilita la comprensién y el analisis de los aspectos anteriormente
mencionados que nos configuran como profesoras de matematicas y como seres sociales
inmersos en un contexto especifico.

Ahora bien, mas especificamente, esta investigacion asume un enfoque fenomenoldgico
mediante una aproximacion interpretativa o hermenéutica, la cual busca “rastrear, sin juzgar, las

diversas capas de significado que subyacen a las acciones, interacciones y discursos de las
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personas (gestuales, verbales o escritos), vistas como conjunto de signos” (Camargo, 2021, p.
17). En esta investigacion, se pretende describir e interpretar los elementos que conforman las
dimensiones de nuestro Ser y Hacer con el fin de comprenderlas y entender las interacciones que
se dan entre ellas y la forma en que influyen en nuestro actuar como profesoras de matematicas,
Adicionalmente, no solo se busca reconocer los componentes que integran estas dimensiones,
sino cuestionarlos en busca de lograr una transformacion de nuestras practicas docentes.
Meétodo y estrategias investigativas

En este trabajo asumimos la perspectiva de investigacion narrativa, la cual ha venido
consolidandose en las Ultimas tres décadas como un enfoque metodoldgico inmerso en la
investigacion cualitativa. Este tipo de investigacion centra su interés en comprender la
experiencia humana, rescatando la subjetividad y la voz de los sujetos dentro del contexto social
y cultural en el que estan inmersos. En este sentido, Bolivar y Domingo (2018) indican que la
investigacion narrativa busca:

“[...] recuperar la voz de los sin voz, de la cotidianeidad, la crisis de la representacion de

las voces de los otros y la puesta en valor de lo subjetivo, la interpretacion, y la emergencia

de las dimensiones personales, emocionales, situacionales, identitarias y culturales,

cruzadas con otras micropoliticas 0 méas personales e intencionales”. (p. 799)

Adicionalmente, en el campo de la educacidn, esta perspectiva de investigacion ha venido
teniendo cada vez mas fuerza gracias a los trabajos reportados por Bolivar y Domingo (2018) y
Huchim y Reyes (2013) sobre algunas investigaciones, principalmente de Espafia, Brasil y el
ambito anglosajon. Estos estudios se han centrado en interpretar diversos aspectos de la
identidad, formacion, experiencia y desarrollo profesional docente, asi como en cuestiones sobre

procesos educativos y fracaso escolar desde la perspectiva de quienes hacen parte del proceso de
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ensefianza y aprendizaje (profesores y estudiantes). A partir de lo anterior, se ha fortalecido esta
perspectiva puesto que permite entender la educacion desde la complejidad que subyace en esta 'y
no de forma idealizada; de igual modo, posibilita ver a los actores inmersos en la escuela desde
su individualidad y multiplicidad, mas que de forma homogeneizada. De esta manera, la
perspectiva de investigacion narrativa constituye “una potente plataforma desde la que explorar y
reimaginar discursos alternativos, que puedan conducir a lo que deba ser la escuela y al papel de
los docentes dentro de ella” (Bolivar y Domingo, 2018, p. 808).

A partir de lo expuesto anteriormente, identificamos que esta perspectiva investigativa
nos encamina al cumplimiento de los objetivos propuestos, ya que, al adentrarnos en las
narrativas autobiogréaficas, podremos develar esos aspectos que caracterizan nuestro Ser y Hacer
como profesoras de matematicas y comprender la forma en que se relacionan e influyen en
nuestro quehacer docente. Por lo anterior, reconocemos que a partir de las narrativas
autobiograficas podremos acercarnos a nuestra subjetividad como profesoras, en palabras de
Cristancho, (2012, como se citd en Salazar, 2020), “aquello que incide en el profesor como
sujeto y configura su manera de ser y a la vez aquello por lo cual el profesor se configura a si
mismo” (p. 75).

Adicionalmente, en esta perspectiva de investigacion narrativa nos centramos en un
enfoque autobiografico por lo cual somos las investigadoras, pero a la vez, son nuestras
dimensiones del Ser y el Hacer el objeto de investigacion. Este enfoque favorece la mirada del
autor sobre si mismo, su vida y lo que le da sentido a su existencia y profesion docente (De
Souza, 2011). Por lo tanto, a partir de nuestras narrativas autobiogréaficas en relacion con la
ensefianza y aprendizaje de las matematicas, que van transcurriendo en tiempos determinados y

en contextos particulares, podemos examinarnos y reconocernos, identificando esos aspectos y
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acontecimientos que nos han marcado y formado, llevandonos a ser las personas y profesionales
que somos hoy en dia.

De igual manera, la investigacion narrativa de corte autobiografico nos brinda la
posibilidad de crecimiento y transformacion de nuestras practicas desde el reconocimiento sobre
lo que somos y hacemos. Lo anterior se da por ese juego de tiempos que permite la narrativa,
pues ella facilita el ir y venir del pasado al presente y proyectarnos a futuro. Este enlace de
pasado, presente y futuro nos lleva a una reflexion constante sobre los porqués de nuestras
acciones, favoreciendo una reinterpretacion de nuestro Ser y Hacer, a la vez que, posibilita una
proyeccion y mejora de nuestro quehacer docente.

Finalmente, la construccion de nuestras narrativas autobiogréaficas esta basada en la idea
de trama narrativa propuesta por Ricoeur (2006), la cual es vista mas alla de una simple
enumeracion de sucesos o acontecimientos para entenderla como “una totalidad inteligible”, ya
gue redne otros componentes heterogéneos como agentes, circunstancias no deseadas, medios,
fines y resultados inesperados que hacen de la historia una unidad con sentido. Ademas, la trama
narrativa esta caracterizada por una concordancia-discordancia, asi como por una doble
temporalidad. En la concordancia-discordancia se pone en juego la disposicion y orden de los
hechos con la inclusién de lo incidental o contingente que genera cambios o rupturas en la
secuencialidad de la trama; mientras que la doble temporalidad hace referencia a la distincion
entre la dimension cronoldgica que da el caracter episodico a la trama, comprendiendo la
secuencialidad de los sucesos, y el caracter atemporal, que nos lleva a preguntarnos sobre los
porques de los hechos y a la “elaboracion de totalidades significantes a partir de esos

acontecimientos dispersos” (Klein, 2008, p. 18).
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En la construccién de la trama narrativa se usaron tres estrategias para determinar lo que
seria reportable en nuestras narrativas autobiograficas. En primer lugar, se hizo una hoja de vida
comentada desde la cual buscamos traer a la memoria esos primeros recuerdos que, de alguna
forma, se volvieron significativos en cada experiencia como profesoras de matematicas. Luego,
con base en estas aproximaciones, se crearon unas preguntas orientadoras que permitieran
adentrarnos en asuntos relacionados con nuestras acciones y emociones, dado que a partir de
estas buscabamos identificar tanto las creencias, actitudes y valores que orientan nuestras
decisiones y comportamientos en el aula. Finalmente, se hizo una socializacion de las diferentes
versiones de las narrativas entre las autoras de esta investigacion, que nos permitia evocar
situaciones similares a las reportadas por nuestra compafiera. El desarrollo a profundidad de cada
una de las estrategias se describe en el siguiente apartado, mas precisamente, en la fase de
recoleccion de la informacion.

Fases de la investigacién

En esta seccidn, describimos cada una de las cuatro fases que hicieron posible la
construccidn de este proyecto de investigacion. Partimos, en primer lugar, explicando de dénde y
cdémo surge el problema a investigar. En un segundo momento, describimos las estrategias que
usamos para la recoleccién de la informacion necesaria que nos permitiera dar cumplimiento a
nuestros objetivos. Posteriormente, explicamos el proceso mediante el cual la informacion
recolectada se sistematiza y convierte en datos relevantes para poder ser analizados a la luz de
los referentes tedricos descritos en nuestro marco conceptual. Finalmente, presentamos el
proceso que nos llevo a establecer los resultados y conclusiones de esta investigacion, asi como

la elaboracion del informe final.
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Fase 1. Delimitacion del problema de investigacion

En un primer momento y partiendo de nuestro interés por comprender la forma en la cual
las dimensiones del Ser y del Hacer se relacionan e influyen en nuestras practicas de clase,
realizamos la busqueda y posterior construccién de los antecedentes, para lo cual se hizo una
seleccidn de palabras claves relacionadas con algunos aspectos afectivos del profesor de
matematicas como: creencias, actitudes, emociones y valores. Adicionalmente, se buscaron
estudios sobre narrativas de profesores de matematicas concernientes con su identidad
profesional o quehacer docente. Los resultados obtenidos permitieron clasificar los antecedentes
en tres grandes categorias, presentadas en el primer capitulo de este trabajo.

Posteriormente, el estudio de la literatura encontrada nos permitié entender mejor la
problematica abordada desde el marco de la reflexion sobre la identidad del profesor, lo que nos
llevo a plantear tres tensiones (falencias o carencias en el objeto a investigar) que dieron
surgimiento al problema de investigacidn. Dichas tensiones parten de nuestras experiencias como
estudiantes y profesoras de matematicas, pero se fortalecen con los vacios encontrados a partir de
la revision de los antecedentes que fueron reportados en el primer capitulo de este informe de
investigacion. Finalmente, se establecieron los objetivos de este estudio partiendo de la
problematica a trabajar, dando como resultado el planteamiento de tres objetivos especificos, los
cuales fueron revisados y, algunos de ellos, reestructurados a partir de la creacion del siguiente

mapa de coherencia de la investigacion (Figura 1).
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Figura 1.

Mapa de coherencia de la investigacion
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Fase 2. Recoleccion de la informacién

Para la construccién de las tramas narrativas, se usaron tres estrategias encaminadas en
avivar los recuerdos y reconocer los aspectos reportables de nuestro Ser y nuestro Hacer como
profesoras de matematicas, a partir de nuestras experiencias como estudiantes y profesoras. La
primera de ellas fue la hoja de vida comentada, para lo cual cada una tomé un curriculum
previamente elaborado y a partir de este se fueron colocando comentarios, sucesos 0 agentes que
habian sido determinantes y significativos en nuestra historia como profesoras en cada una de las

instituciones o experiencias que marcaron nuestra vida profesional.
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Posteriormente, desde el seminario denominado “Construccion de Categorias para el
Microanalisis del Aprendizaje”, se conceptualizé la idea de ficcion narrativa a partir de los
planteamientos de Klein (2008) y las caracteristicas de una trama narrativa desde la perspectiva
ricoeuriana, lo que nos permitio darle forma y nutrir nuestros primeros escritos. Adicionalmente,
se sugirid la elaboracion de unas preguntas orientadoras que permitieran cuestionarnos en
asuntos relacionados con nuestras acciones y emociones, dado que a partir de estas podriamos
identificar tanto las creencias, actitudes y valores que orientan nuestras decisiones y
comportamientos en el aula. Para ello, tratamos de responder a interrogantes como: ¢En qué
situaciones me he sentido feliz en clases de matematicas? ;En qué situaciones me he sentido
frustrada o insegura? ¢ Qué otras emociones he experimentado en clase de matematicas y bajo
qué circunstancias? ¢En qué situaciones, durante la clase de matematicas he tenido que defender
mis principios? ¢Qué es lo que mas me gusta de ser profesora de matematicas?

Finalmente, a partir de este seminario se favorecié la socializacion de los relatos con el
colectivo de los estudiantes de la Maestria en Docencia de la Matematica, lo que nos llevo a
cuestionarnos acerca de la historia que estabamos contando y con ello mejorar la escritura de
nuestros relatos dando origen a la primera version de la trama narrativa de cada una. Estas
versiones fueron leidas por las dos autoras de este trabajo junto con la directora de tesis, lo que
permitio reavivar recuerdos sobre experiencias similares que habiamos vivenciado, dandonos la
posibilidad de reconocernos en la historia de la otra, por lo que los relatos se fueron nutriendo
paulatinamente hasta alcanzar su version final.

Fase 3. Sistematizacion de la informacion y construccién de datos
Teniendo las narrativas autobiograficas en su version final, como parte del seminario

“Construccion de categorias de microandlisis™, se llevo a cabo la primera sistematizacion de las
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clausulas narrativas de las tramas, cada una correspondia con un enunciado con sentido que fue
codificado con un nimero que permitiera su posterior identificacion. Luego, se construyo una
matriz relacionando los objetivos especificos con los referentes conceptuales asociados a cada
uno, lo que nos permitié identificar las categorias preliminares que nos podrian acercar al
analisis e interpretacion de los datos. Dichas categorias surgieron de los referentes tedricos desde
los cuales concebimos las dos dimensiones a analizar, es decir: dominio afectivo (dimension del
Ser) y semantica de la accion (dimension del Hacer).

Luego de establecer las categorias, se pusieron en dialogo los referentes teéricos iniciales
con las clausulas narrativas de las autobiografias para establecer los descriptores que nos
permitieran reconocer y clasificar los enunciados segun las categorias preestablecidas. En un
principio, partimos de las definiciones de cada concepto para tratar de identificar esas n-plas, es
decir, las duplas, triplas o n-descriptores que nos llevaran a diferenciar cuando y hasta donde un
enunciado se relacionaba con una emocion, actitud, creencia o con una de las modalizaciones del
hacer. Para ejemplificar lo anterior, en la categoria de las actitudes y a partir de la definicion de
este constructo, los descriptores se establecieron mediante una tripla constituida por los
siguientes elementos caracteristicos: a) intencion; b) valoracion (juicio evaluativo o valorativo) y
C) una accion o comportamiento. De esta manera, se logro reconocer que una intencion se podia
interpretar a partir de mas de una clausula narrativa, puesto que en algunos enunciados eran
explicitos los tres elementos, mientras que, en otras situaciones, uno de los descriptores se
encontraba en una clausula narrativa anterior o posterior.

Sin embargo, para algunas categorias como en valores, ética y moral, asi como en las
modalizaciones deber-hacer y poder-hacer, a partir de la definicion dada de cada constructo no

fue facil determinar los descriptores de cada categoria, lo cual nos llevo a hacer un analisis mas
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profundo de los enunciados de la teoria, tratando de interpretar el sentido global de los mismos.
Algo similar ocurrié con la clasificacion de las clausulas narrativas dentro de cada una de estas
categorias, puesto que las subcategorias no resultaron de aspectos tedricos de cada constructo,
sino que fueron emergentes de las mismas narrativas a partir de la interpretacion dada. Por
ejemplo, la subcategoria dilemas morales, se dio a partir de la interpretacion de los enunciados
en los cuales se encontrd una especie de conflicto interno del narrador que ponia en juego valores
0 juicios morales en relacion con la toma de decisiones 0 como una reflexidn posterior a las
mismas.

A continuacion, se ejemplifica la clasificacion que se dio para los dos primeros objetivos:
en la Tabla 2, se muestran las categorias y subcategorias emergentes del dialogo entre la primera
sistematizacion de clausulas narrativas de las tramas con los referentes tedricos relacionados con
la dimensidn del Ser (emociones, actitudes, creencias y ética, moral y valores). Por su parte, en la
Tabla 3, se puede visualizar las categorias que describen la dimension del Hacer segun las
modalizaciones de la accion, asi como las subcategorias que resultaron de la interpretacién
inicial de las clausulas narrativas encontradas en cada categoria.

Tabla 2.

Representacidn de categorias con respecto a la dimension del Ser

Objetivo general: Interpretar y comprender los elementos gue integran nuestro ser y hacer como profesoras de matematicas y como éstos se relacionan e influyen a partir de la interpretacion de narrativas
autobiograficas.

Objetivo especifico 1: Develar los rasgos gue definen nuestro ser a través del andlisis y la interpretacion de las narrativas sobre nuestro hacer como profesoras de matemdticas.

Besencadenadas
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Tabla 3.

Representacidn de categorias de analisis respecto a la dimension del Hacer

Objetivo general: Interpretar v comprender los elementos que inftepran nuestro ser v comoe éstos e relacionan e influven en nuestre hacer como profezoras de
matematicas.
Ohbjetivo especifico 2: Develar los rasgos que definen nuestro hacer a través del andlisis v la interpretacion de las namativas sobre nuestro quehacer come

rofesoras de matematicas.

Categoria 3 Categoria 4
Saber-hacer Poder-hacer
Ambito Segin
Tnstitucional Ensena:nz:_l- Estudiante como Esrudla.ute_ P 1+ e Saber como Segin col_:i_exto poslbﬂldade:&
aprendizaje persona como aprendiz S educative personales ¥
Profesional .
profesionales

Fase 4. Analisis de datos y obtencidn de resultados

Habiendo establecido las categorias y subcategorias, asi como su respectiva organizacion
en la matriz referente a la dimensién del Ser, empezamos identificando elementos en comin
dentro de las clausulas narrativas con respecto a los descriptores que constituian cada una de
estas categorias (emociones, actitudes, creencias, valores, moral y ética) De este modo, una vez
agrupadas ciertas clausulas, las interpretamos acorde a la caracteristica comin encontrada sin
dejar de lado las particularidades que surgian en ellas. Para ilustrar este proceso, en el caso de las
emociones, el descriptor de la emocion fue el que nos permiti6 agrupar ciertos enunciados que
guardaban relacion, puesto que encontramos en las clausulas narrativas expresiones como
sentirse bien, feliz, contento, animado, los cuales se podian asociar a la emocion de jubilo,
descrita por la teoria de la OCC. Por su parte, en el caso de las categorias y subcategorias
relacionadas con la dimension del Hacer, partimos por identificar las intenciones y acciones (dos
de los descriptores de este constructo) en cada una de las clausulas clasificadas dentro de la
matriz; luego asociamos los enunciados que guardaban algo de relacion con respecto a las
intenciones para finalmente hacer una lectura e interpretacion de estas.

Posteriormente, para hacer el andlisis de los enunciados de cada subcategoria, recurrimos
a realizar un analisis paradigmatico de los datos, en el cual, atendiendo a los planteamientos de

Lozano Bernal y Morén Monge (2009), la interpretacion de la informacion recolectada se realiza
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en funcion de unas categorias previamente establecidas, en este caso, los elementos que integran
las dimensiones del Ser y del Hacer. Por ende, pusimos en dialogo esa primera interpretacion de
los datos de nuestras narrativas con las teorias tratadas y posturas de otros autores que tenian
planteamientos similares, muchos de ellos abordados en los antecedentes o en el marco
conceptual. Sin embargo, también tuvimos que recurrir al andlisis inductivo, es decir al estudio
de los datos y subcategorias que fueron emergiendo de la misma trama narrativa, lo cual nos
llevd a mirar otros aspectos que no habiamos considerado en un principio, a la par que revisar
otras investigaciones y propuestas que nos ayudaran a justificar o contrarrestar los hallazgos
encontrados en nuestras narrativas. Como consecuencia de lo anterior, realizar una investigacion
basada en narrativas es un proceso laborioso y complejo que implica la consideracion de muchos
factores previstos e imprevistos. Por ejemplo, en nuestro caso, el habernos fijado un analisis
paradigmatico no nos aseguraba que todos los datos resultantes de nuestro estudio se pudieran
analizar a la luz de los referentes tedricos previamente establecidos. Por lo cual, en la
investigacion de corte narrativo, no se pueden predecir todas las subcategorias y tematicas que
emergen del analisis de los datos. De hecho, en la subcategoria de la emocion no habiamos
considerado que los aspectos laborales podrian desencadenar diversas emociones en los
profesores; ademas, en las investigaciones estudiadas tampoco se hacia alusion a estos factores
porque los resultados se enfocaban principalmente en aspectos relacionados con los estudiantes,
la disciplina y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Finalmente, luego de hacer el anélisis de las dos narrativas por separado, procedimos a
realizar un contraste entre los resultados hallados en ellas que nos permitiera identificar
similitudes y diferencias respecto a los tres ejes centrales de este estudio: la dimension del Ser, la

dimension del Hacer y las interacciones entre estas. Este proceso de obtencion de resultados nos
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proporciond algunos elementos para la escritura de las conclusiones dado que los tres pilares
nombrados anteriormente se relacionan, a su vez, con cada uno de los objetivos planteados
inicialmente en este trabajo. Por lo anterior, se facilito la puesta en didlogo entre los resultados
hallados, los referentes tedricos abordados e investigaciones previas que nos encaming a

identificar los alcances de esta investigacion respecto a los objetivos propuestos.
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Capitulo 4. Narrativas autobiograficas

Este capitulo estd compuesto por dos apartados que presentan las narrativas de Cristina'y
Andrea, respectivamente, desde las cuales se describe su ambito profesional como profesoras de
matematicas y buscan dar cuenta de aspectos de su dimensidn del Ser y del Hacer docente.
Narrativa de Cristina: Tropiezos y caidas hasta encontrar la salida

Cuando me encontraba cursando primero de primaria, en mi casa, sin que nadie me viera,
decidi comerme una cascara de platano que era lo Unico que habia sobrado del almuerzo y
durante toda esa semana estuve vomitando y muy enferma [1]. Recuerdo que mi profesora Chava
quien me ensefiaba todas las materias, incluida matematicas, estuvo adelantdndome en los temas
desarrollados en clase durante toda la semana; llegaba a casa en contra jornada para compartir las
tareas y apoyarme en su desarrollo [2]. Un dia vomité algo negro y mi mama dijo: “mi hija
vomito el higado”; yo muy confundida, observé y descubri que era la cascara de platano que me
habia comido hacia ya varios dias [3], miré a mi profesora agradeciendo que no me delatara
porque sentia mucho miedo, si ella hablaba me pegarian, porque mi mama descubriria que esta
situacién se habia presentado por mi culpa [4].

Ver como la profe Chava se preocupaba porgue yo avanzara, aun cuando no podia asistir
al colegio, era un gran foco de motivacion para mi y por alguna razon sentia que de alguna forma
amaba mas la matematica, que en esa época eran sumas y restas [5]. Este interés que la profesora
mostré para que una de sus estudiantes no quedara rezagada trascendié mas alla de su saber, de
su deber como maestra de la escuela [6]; pudo influir en mi hacer cuando trabajaba en colegios
porque siempre ofrecia mis descansos para explicar a aquellos nifios y nifias que requirieron de
mi ayuda, o tal vez influy6 en que hoy en dia me guste trabajar de forma individual con aquellos

nifios y jovenes que desean reforzar los temas que ven en el colegio, que no pudieron ver porque
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faltaron o porque simplemente quieren fortalecerlos [7]. De hecho, me sentia triste cuando
ningun estudiante buscaba mi ayuda en el descanso porque no queria forzarlos, pero si queria que
la mayoria entendiera los temas [8].

Luego, en los siguientes afios de primaria no recuerdo realmente coémo era mi relacion
con la materia de matematicas [9]. Mas tarde, en el colegio, en general era muy buena en
matematicas; siempre era la mejor junto con algin compafiero y [10] si se me dificultaba un tema
(lo cual era muy raro) iba a la biblioteca para comprenderlo, aunque generalmente no entendia
cdémo para los demas no era claro, se me hacia tan simple [11]. Por ejemplo, cuando cursaba
grado séptimo, me iba muy bien en matematicas, lo que me hacia muy feliz a la vez; esto genero
un sentimiento de admiracion por mi profesora y llegué a desear ser como ella [12], pero luego
me di cuenta de que su metodologia no era lo que mis compafieros ni yo necesitabamos porque
ella explicaba una Unica vez el tema, luego hacia quiz, los que pasaban avanzaban de temay los
gue no se iban quedando rezagados [13]. Después solo explicaba a los que avanzaban de tema,
realizaba un quiz y nuevamente esto funcionaba como un filtro, de tal forma que, pasadas unas
semanas, en realidad solo nos explicaba a dos estudiantes y los demas tenian que buscar por su
parte la forma de entender [14]. Toda esta situacién termind desencadenando en una realidad no
muy afortunada; para poder aprobar el afio, muchos de los estudiantes que no aprobaron un solo
examen debian presentar un conjunto de ejercicios desarrollados, lo que ocasioné que la
actividad de los estudiantes fuera una copia total de ejercicios que no tenian sentido, pero habia
que entregar [15].

Es mas, en ese mismo afio la profesora me obligé a adelantar a una nifia, ya que yo era la
que estaba mas avanzada en todo el salén y con el tiempo la profesora terminé diciéndome que

yo era una mediocre, que me habia dejado alcanzar por esa nifia [16]. Ese dia que la profesora
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me insulto delante de todos los nifios en el salon, senti desilusion e ira, o que me llevé a
descubrir que en realidad yo no queria ser como ella [17]. Este suceso me afecté mucho porque
literalmente dedicaba mis tardes durante varios meses a explicarle y adelantar a esa nifia y al
final no senti que mi tiempo y esfuerzo fueran valorados, ni por la nifia, ni mucho menos por la
profesora, de la cual me importaba mucho su opinion [18]. Esto, a su vez trajo implicaciones ya
que durante muchos afios no queria ayudar a mis comparieros de clase (si no entendian algo no
me importaba, era su problema no el mio) [19].

Aun cuando me cambiaron de colegio para cursar grado octavo y, de hecho, seguia
teniendo un buen rendimiento en clase de matematicas, mi comportamiento fue el mismo.
Aunque no se me dificultaban las matematicas, ya no la veia como antes; se convirtio en una
materia mas del colegio. Solo con el tiempo, en grado noveno, volvi a retomar ese amor por las
matematicas [20], me sentia contenta en clase de matematicas, me alegraba mucho poder
resolver todo sin inconvenientes [21]; era muy feliz porque de alguna forma me sentia
inteligente, alguien que podia hacer algo que a los demas les causaba tantos dolores de cabeza 'y
para mi se veia tan simple [22], aunque me tomd mucho mas tiempo el querer ensefiarlas a otros
[23].

Al ingresar a la Universidad escogi Licenciatura en Fisica porque incluia varios temas
gue me gustaban mucho como las matematicas, fisica y astronomia; y ain tenia dudas si
realmente lo que deseaba era ensefiar [24]. Recuerdo que en la Universidad asumieron que todos
ya domindbamos ciertos contenidos y avanzaba en las asignaturas con gran dificultad porque fue
cuando empecé a darme cuenta de que habia muchos vacios en mi formacion [25]; recordaba que

mi profesora de décimo y once me decia: “no podemos avanzar hasta que la mayoria comprenda
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el tema” y asi permaneciamos semanas viendo el mismo tema porque éramos muchos en el salon
de clases y no todos podiamos avanzar de la misma manera [26].

En el primer semestre, veia una materia denominada “Fisica y matematicas basicas”, pero
el profesor decidio que todo el semestre veriamos geometria y solo eran demostraciones en las
cuales me sentia tan perdida, asi que iba casi a diario a la biblioteca para lograr comprender
mejor los procesos [27]. Nunca antes habia considerado el hecho que en matematicas se debia
demostrar (habia estado aplicando formulas durante toda mi experiencia escolar) [28]. Ello,
aunque me hacia sentir frustrada, me generaba una motivacion para aprender [29]. Siempre
dependia un poco de las explicaciones de mis profesores, pero me di cuenta de gque tenia que
tratar de nivelarme, que no era suficiente la explicacion del profesor en la clase, perderia la
materia si seguia esperando a que todo fuera como en el colegio [30], lo que me motivé més a
aprender matematicas de forma independiente; de hecho, dedicaba las horas entre clases o
cuando tenia tiempo en las tardes para irme a la biblioteca Luis Angel Arango, que, por aquel
entonces, se habia convertido en mi refugio [31].

Al transcurrir los semestres en la Universidad, me di cuenta de que, aunque habia muchos
comparieros que estaban mucho mas adelantados en matematicas desde que ingresamos a la
carrera, porque provenian de colegios privados y les habian alcanzado a dar ciertas bases en
calculo integral [32], también habia uno que otro compafiero que venia de colegios publicos y
tenia ciertas dificultades con las matematicas [33]. Con gran sorpresa para mi, los compafieros
que tenian dificultades me empezaron a solicitar ayuda, y en medio de algunos halagos, que
fortalecian mi ego, lograron convencerme de explicarles [34]; ahi fue cuando, nuevamente,
recuperé ese amor por ensefiar matematicas, en el cual solo esperaba a cambio un gracias, una

sonrisa de satisfaccion [35].
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Cuando estaba en los Gltimos semestres de mi carrera me fui de la casa por lo que
necesitaba un empleo y empecé a trabajar en un colegio fuera de Bogota donde me pagaban el
minimo [36]. En este primer colegio tenia muchas esperanzas de cambiar el mundo, pero fui
cediendo hasta darme cuenta de que no era tan simple pretender llegar y solo fingir que todo el
mundo deberia amar las matematicas porque yo las amaba [37].

Muchos estudiantes mostraban cara de obligacion y aburrimiento en cuanto empezaba la
clase; intentaba acercarme a ellos e indagar por qué ese odio por un area tan bonita, pero sentia
que todo era en vano [38]. Solo algunos sentian gran motivacion sobre todo cuando lograban
comprender los temas [39]; siempre les insistia que era muy importante que preguntaran incluso
el detalle que les pudiera parecer mas insignificante [40], porque a veces uno cree que es el Unico
gue no entiende eso que puede parecer muy obvio, pero en realidad puede haber muchos en el
salon en las mismas condiciones, lo cual evidencié como estudiante, cuando mis compafieros
preferian guardar silencio aunque no hubieran entendido el tema [41].

Ademas, en esa época me importaba que los alumnos aprendieran de la disciplina, que
tuvieran la oportunidad de ingresar a una buena universidad, que no fuera una decision que
dependiera de si tenian el dinero para pagar una universidad privada [42]. De alguna forma,
queria que ellos no se conformaran con un simple titulo de bachiller, que sus aspiraciones fueran
mas alla [43]. De hecho, al principio me esmeraba por ver todos los temas del libro, tal cual e
incluso hacer gran parte de los ejercicios que proponia el texto [44]. Lo seguia como si fuera un
manual obligatorio, en parte porque muchos padres que compraban los libros querian ver que si
se justificaba su compra y lo exigian en el colegio [45], pero también porque inicialmente sentia
que el libro me daba seguridad, un camino por el cual transitar [46]. Asimismo, me parecia que

las pruebas de ingreso de la Universidad Nacional eran muy buenas para complementar mis



69

propdsitos, asi que complementaba las clases con ejercicios de estas porque las actividades
propuestas implicaban no solo manejo de conceptos sino el desarrollo de procesos matematicos
[47].

Tambien desde el primer dia que empecé a trabajar memorizaba los nombres de mis
estudiantes, no sus apellidos, porque siempre me disgusto que nos llamaran por los apellidos,
cuando estudiaba en el colegio, lo consideraba algo impersonal [48]. Al memorizar sus nombres
queria mostrar un interés por ese ser humano que estaba sentado, no como uno de muchos, sino
alguien que era importante en la clase [49]. Tenia la costumbre de memorizar los nombres de
cada uno de los nifios del colegio, sin importar que fuera el mas callado, el mas juicioso, el mas
inquieto, solo queria que ellos supieran que yo estaba atenta y sabia quién era cada uno [50].

Un dia, a mediados de afio ensefiando un tema a grado noveno, por desconocimiento del
tema, no cai en cuenta que solucionar un sistema de ecuaciones era mas que tener las ecuaciones,
entonces expliqué los procedimientos y claro, habia respuestas inconsistentes [51]. Un estudiante
en particular se habia dado cuenta que ese problema tenia algo extrafio y me pregunto al
respecto, pero no le di importancia, dije “quizas cometiste un error en el proceso, necesitamos
continuar con los temas de la clase” [52]. En ese momento no le presté atencion a lo sucedido,
pero al siguiente afilo me senté a revisar con mas detenimiento el tema [53]; luego comprendi que
lo primero era explicar los conceptos de rectas paralelas, perpendiculares y secantes, luego,
ensefarles a analizar cobmo identificar este tipo de rectas y por ultimo intentar resolver un sistema
de ecuaciones [54]. Para ese entonces habian pasado meses y fue como si el mundo se me viniera
encima; no solo fue el error, sino el tiempo que paso6 para que me diera cuenta [55]. Fue una

experiencia que me hizo sentir vergiienza, tanto asi, que al siguiente afio me ofrecieron continuar
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en el colegio y no quise aceptar; dije que ya tenia otro trabajo, aun cuando ni siquiera habia
buscado [56].

Desde entonces, si algo me generaba alguna inquietud, después de terminar la clase lo
revisaba; si era necesario, hacia las respectivas correcciones y aclaraciones porgque no deseaba
volver a sentir esa sensacion de ser pésima persona y profesora [57]. Ademas, después de eso,
antes de explicar un tema empiezo a buscar mas para tratar de fortalecer los conceptos [58]. Con
esta experiencia aprendi que como profesores nos podemos equivocar, lo importante es poder
reconocer y corregir esos errores [59].

Por otra parte, nunca pude sacar de mi mente una nifia de grado octavo que no trabajaba
en clase de matematicas; era como si nada le importara. Intenté en innumerables ocasiones
acercarme a ella tratando de saber qué le ocurria, pero su respuesta no trascendia mas alla de:
“soy bruta para las matematicas” [60]. Decidi citar a su mama en el colegio, pero la respuesta fue
aln peor: “es que mi hija es bruta para las matematicas porque, de hecho, también soy bruta para
las matematicas, es por herencia” [61]. Le solicité a la nifia que por favor me dejara a solas con
su mama y le pedi el enorme favor que no le volviera a decir ese tipo de cosas a su hija, porque
ella era muy capaz de entender los temas, pero si pensaba que era bruta en realidad ni siquiera lo
iba a intentar [62]. Realmente fue una situacién que me causo frustracidén porque nunca encontré
la forma de lograr que esa nifia se interesara por siquiera prestar atencion en clase y, en verdad,
yo queria que ella se sintiera motivada [63]. Recuerdo que incluso llegué a preguntarle por sus
gustos, a ver si por ese lado lograba que se interesara en la clase, y me dijo que lo Gnico que ella
amaba era el patinaje artistico [64]. Siempre se sentaba en clase, no decia nada, no molestaba, era

como si estuviera ausente [65].
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En el colegio se realizaba un dia de ciencias y matematicas por lo cual, les propuse a los
estudiantes que aquellos que decidieran participar con un experimento o juego podrian recuperar
logros de matematicas o subir su nota [66]. Una estudiante de grado undécimo, quién iba
perdiendo todos los periodos, llego el dia de la presentacion con una maquina de vapor casera 'y
como Yyo estaba tan ocupada, solo designe los espacios en los cuales se ubicaria cada uno [67]. El
dia empezo a transcurrir normal y una vez todo empez6 a funcionar y los chicos a rotar por las
distintas presentaciones [68], también empecé a rotar por los proyectos para que me explicaran
cdémo funcionaba y como se relacionaba con matematicas para asignarles la respectiva nota [69];
pero de repente, una nifia me dice que la estudiante de grado once no habia realizado el proyecto
de la maquina de vapor porque ese trabajo lo habia presentado otra compafiera, el afio anterior,
para sociales. Con respecto a lo comentado, pensé: “la voy a dejar presentar, pero al final del dia
le diré a la estudiante que igual ella pierde la materia porque estaba siendo deshonesta y no habia
realizado ese trabajo” [70].

Pasadas unas horas, se incendi el trabajo y se le empezé a quemar el cabello a la nifia —
el cual era largo, le llegaba debajo de la cintura— por lo que entré en panico [71]. Pensé “me van
a mandar a la carcel” porque esto ocurri6 por no haber detenido a esa nifia, cuando yo sabia que a
ella a duras penas le habian explicado como hacer para que el experimento funcionara [72].
Lograron apagar el fuego con la chaqueta del colegio de la misma nifia y la coordinadora me dice
“voy a llamar a la mama de la nifia, por favor venga conmigo”, y llena de miedo, dije “si claro,
vamos” [73]. La coordinadora llam¢ a la casa de la nifia, le explico a la mama lo sucedido y me
la paso, yo solo pensaba “es el fin, ni siquiera tengo mi titulo y ya voy a tener una condena” [74],
pero sorprendentemente la mama de la nifia no me pregunté si la hija estaba bien, solo me dijo:

“/pero mi hija aprobd la materia, verdad?” Yo sin pensarlo dos veces dije: “por supuesto que si”,



72

ya que después de lo ocurrido mis argumentos para reprobarla se derrumbaron. Finalmente, la
mama me respondio: “bueno, no hay problema, no pas6 nada” [75].

Senti un alivio tan grande y desde aquel dia, si tocaba hacer proyectos supervisaba todo el
proceso; preferiblemente lo tenian que ir construyendo en la clase y definitivamente estaba
totalmente prohibido el fuego [76]. Esa fue una situacién aterradora la cual no deseo
experimentar nunca mas en mi vida, porque siempre me pregunté “qué tal le hubiera pasado algo
mas a esa nifia” [77]; ella era mi responsabilidad y yo fui muy descuidada y despreocupada, solo
fui consciente hasta aquel momento en el cual ocurrid esa situacion [78].

Al finalizar el afio en ese primer colegio habia una tradicion que nadie en grado once
perdia el afio, por lo tanto, se entregaban las planillas con las notas aprobadas incluso antes de
que los estudiantes pudieran presentar sus recuperaciones [79]. En un principio, acepteé las
politicas de la institucion sin hacer mayores cuestionamientos, por lo cual entregué planillas
segun lo indicado [80]. Al llegar la semana de habilitaciones dos estudiantes decidieron no
presentarse durante toda la semana porque simplemente asumieron que ya habian pasado, lo cual
generd mucho enfado en mi, ya que esperaba que se presentaran para colocarles una
recuperacion que yo supiera que podian aprobar y asi justificar su nota [81]. Entonces muy
enojada fui con la rectora del colegio, y le dije que por favor me regresara las planillas porque
una cosa era aprobarlos y otra muy distinta que ellos ni siquiera se aparecieran en las
habilitaciones [82], a lo cual ella me respondio que si se quedaba uno también el otro, esto
debido a que el chico no tenia recursos para pagar sus estudios, de hecho, alguien externo a su
familia era quien pagaba lo correspondiente al colegio, en cambio la chica tenia suficientes

recursos para poder repetir el afio si era necesario [83].
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Luego de mi charla con la rectora, los estudiantes fueron citados a una reunion general de
profesores, en la cual les formularon varias preguntas, entre ellas: ¢por qué se quiere graduar?
¢ Qué espera hacer después de terminar el colegio? [84], a lo que la joven respondié que ya habia
pagado y organizado su fiesta y por eso era muy importante graduarse, mientras que el joven
indico que habia sacado la nota més alta en matematicas e inmediatamente todos los profesores
me miraron (como juzgandome, porque entendieron que habia sacado la nota mas alta del salén)
[85], aunque él se referia a que en las notas de su prueba Icfes, la de matematicas era la mejor,
pero en comparacion con los puntajes de sus compafieros, en realidad tenia uno de los puntajes
mas bajos en matematicas [86]. Ello causd un poco mas de molestia en mi porque el estudiante ni
siquiera era capaz de asumir sus decisiones y pretendia justificarse con algo que no tenia mayor
valor para mi [87]. Por los motivos anteriormente expuestos se decidio que los dos estudiantes
reprobarian el afio escolar, ya que ni siquiera mostraron interés por continuar sus estudios en la
universidad [88].

Luego me cambie a trabajar en otro colegio, el cual también estaba ubicado fuera de
Bogota. Aqui los nifios en general no tenian un sentido tan pesimista de la vida porque muchos
de ellos esperaban continuar sus estudios después de terminar el colegio; veia con animo que al
menos intentaban entender los temas y no se rendian sin intentarlo [89], pero me sentia obligada
a entrar a los devocionales que hacian cada mafiana porque, aunque eran fuera del horario del
colegio, descontaban un valor del sueldo si no ingresaba. Inicialmente los directivos me habian
dicho que no eran obligatorios, y claro, no lo eran si no tenias problema en que te descontaran
del sueldo por cada devocional que faltaras [90]. Ademas, las largas guias para la clase que
debiamos crear, sin tiempo para elaborarlas y horas adicionales por la tarde para reuniones a las

cuales no encontraba mucho sentido, llevaron a que mi rutina se volviera muy monotona: salir
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super temprano, llegar tarde a casa o alin mas tarde cuando ocurrian choques o accidentes en la
carretera hacia Bogota [91].

En un principio me encontraba muy motivada en el trabajo, pero a causa del cansancio y
de la falta de tiempo para preparar las clases perdi el interés por mi trabajo [92]. Ademas, en este
nuevo colegio era obligatorio que los profesores realizaran unas guias, que reemplazan los libros
y que cobraban a un precio exorbitante a los padres de familia [93]. Estas guias nunca me
agradaron porque apenas tenias dos semanas para entregarlas (incluyendo el contenido y
ejercicios para todo el afio) de los cursos en que dictaba, en mi caso eran diez [94]. Esta tarea
muchas veces se hacia cuando ya habian iniciado las clases, lo que dificultaba enormemente el
trabajo [95]. Por otra parte, tampoco te facilitaban guias del afio anterior para trabajar sobre ellas
y finalmente se exigia completar las guias elaboradas al 100% [96]. Entonces, en medio del afan
por cumplir en las fechas la cantidad de trabajo asignado, terminé entregando por entregar,
incluso digitando ejercicios de los textos conocidos o de Internet, solo unos pocos fueron
elaborados a conciencia [97].

Me empecé a desesperar porque en verdad no sentia que valiera la pena resolver esos
textos improvisados, hechos de afan y sin sentido; se me hacia preferible incluso resolver los
ejercicios y tareas de textos como el de Santillana [98]. Poco a poco y en lo que mi tiempo me
permitia, ya que salia muy temprano de la casa y regresaba muchas veces ya en la noche, trataba
de incluir lecturas y ejercicios que consideré mas significativos para los estudiantes, como
articulos y fragmentos de periodicos que permitieran acercar mas la matematica a su realidad,
pero sin dejar de preocuparme por completar las guias que ya habian pagado los padres [99]. Fue
una época en la que sentia que no tenia otra vida que la del colegio y que aparte no era lo

suficientemente valorada por todos los estudiantes, asi como tampoco me sentia satisfecha por
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mi labor [100]. Entonces decidi que no volveria a trabajar fuera de Bogota, a menos que me
fuera a vivir alla [101].

Por esta razon busqué un nuevo trabajo, pero esta vez en la ciudad, lo que fue un alivio en
tiempos de traslado; de hecho, me permitié empezar a trabajar con clases particulares los fines de
semana [102]. Esta nueva experiencia a su vez me animé porque descubri que al tener el tiempo
con un solo estudiante podia conocerlo, saber sus gustos, intereses, tener una conexién con él o
ella, lo que también generaba un ambiente de trabajo mas agradable [103]. Entonces, me di
cuenta de que me sentia mejor conmigo misma y con mis estudiantes porque podia dedicarles un
tiempo exclusivo para ellos, en el cual avanzaban mucho mas rapido [104]. Note que el interés
de cada estudiante era mayor y a la vez eso me motivaba mas [105]. Me di cuenta de que mis
emociones estaban influenciadas por el interés que los estudiantes mostraban en la clase de
Matematicas, de tal forma que si el estudiante mostraba falta de motivacion automéaticamente me
sentia con menos animo, lo cual en las clases particulares no me representaba un problema
porque en verdad se veia que los estudiantes querian aprender [106].

En este colegio habia un nifio en grado octavo con capacidades especiales, entonces cada
vez que explicaba un tema dejaba algunos ejercicios para que todo el grupo trabajara
individualmente o con otros compafieros [107]. Mientras tanto, yo me sentaba junto a él para
explicarle de forma individual porque no queria simplemente pasar una nota aprobatoria sin darle
la oportunidad de mejorar sus habilidades en matematicas [108]; queria que él también tuviera la
posibilidad de aprender, asi lo hiciera a otro ritmo y para ello necesitara dedicarle méas tiempo
[109].

Recuerdo que al final del afio escolar la mama del chico se acerco a darme las gracias por

todo lo que habia hecho por su hijo, porque él le contaba cada vez que tenia clase de matematicas
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lo que hacia y se sentia muy feliz y motivado por la materia. [110]. Ese dia ella se despide y me
dice: “nos vemos el otro afio”; a lo cual le respondi: “ya no voy a seguir trabajando en el
colegio”, luego le reafirmé: “de hecho, ya no voy a seguir trabajando en colegios porque me
siento muy a gusto trabajando de forma independiente con los estudiantes en tutorias
individuales” [111], y entonces, la sefiora me mird con tristeza y me dijo: “piénsalo, porque en
verdad mi hijo esta muy motivado y seria genial si pudieras continuar ensefidndole” [112]. Lo
pense, pero ya estaba firmemente decidida a no continuar en el sistema formal de educacion, asi
que no continte laborando en la institucion y tampoco busqué trabajo en otro lugar; queria mi
libertad, manejar mis tiempos, sentirme cémoda y no obligada [113]. No niego que en esta
conversacion con la mama de este nifio me senti muy bien, porque todos los esfuerzos que habia
realizado estaban siendo reconocidos y el nifio se habia dado cuenta que él podia comprender los
temas y empezaba a valorarse un poco mas [114].

Con las clases particulares empecé a sentir una motivacion muy especial porque me di
cuenta de que cada nifio o nifia se iban convirtiendo en un desafio, y que ellos, al ser de colegios
tan distintos, tenian visiones muy particulares de como se aprendian los temas [115]. Un dia
apenas iniciaba con esta nueva forma de ejercer mi profesion, fui con una nifia de primaria y me
cuestioné “qué tan dificil puede ser, si los temas que ven son muy basicos; no creo que haya algo
que no pueda saber” [116], pero la nifia veia la division con el método estadounidense y era la
primera vez que yo veia una division de esa forma y me tocé pedirle a la nifia que me explicara
lo que recordaba sobre dividir y me dejara ver sus apuntes; le dije “disculpa, es que nunca habia
visto que se realizara la division de esa forma” y la nifia sonrid [117]. Luego, me di cuenta de
que en realidad era el mismo proceso que ya conocia, pero que se ubicaban los valores en

distintas posiciones y me tranquilicé porque inicialmente sentia que queria huir de aquella
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situacion [118]. Al llegar a esa clase nunca pude imaginar que fuera a ocurrir que me quedara
temporalmente sin saber qué hacer [119]. Desde entonces, me di cuenta de que incluso si ya
conocia el tema tendria que ir adaptandome, de a poco, a la forma en que cada estudiante
necesitaba que le ensefiara [120]. Luego de mis primeras clases particulares empeceé a tener
mucha cautela en cada clase; preguntaba los temas que estaban viendo, el curso que estaban
cursando, si tenian talleres asignados, el colegio en el cual estudiaban, entre otros [121]. Por un
lado, queria dar una buena impresion, pero también porque sentia miedo de no poder responder a
las inquietudes de los estudiantes, de quedar como una tonta [122].

Posteriormente, empece a tener diversas experiencias durante mis clases particulares, de
las cuales voy a presentar algunas que recuerdo [123]. La primera de ellas ocurrié hace como
seis afios con una nifia que habia perdido tres materias y decidio imprimir el registro de sus
notas, ya que su padre se lo solicitaba con cierta periodicidad, pero antes de imprimirlo alterd las
notas de las materias que tenia notas bajas [124]. En las clases particulares se puede desarrollar
un ambiente tal que los nifios y nifias te pueden confiar las cosas que no dirian a sus padres;
entonces la chica me conto la situacion [125], solo que me sentia en una encrucijada porgue no
queria romper esa confianza que me tenia la nifia, pero si su padre me preguntaba algo
inmediatamente sabria que yo sabia de la situacion [126]. Afortunadamente el papa nunca se dio
cuenta de la situacion porgue eran notas parciales y la nifia logré subir las notas con otros
examenes y trabajos que le permitieron aprobar todas las materias, lo que en cierta forma me
alivio [127].

En cambio, otro dia, la chica habia perdido un examen de matematicas y ella, como
siempre, me contd la situacion [128]; aproximadamente dos semanas después su papa se entera

porque la nifia decidid decirle. El papa al final de la clase me aborda, me toma desprevenida y
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me dijo: “profesora, puede usted creer que la chiquita perdid un examen y no dijo nada” [129].
En ese momento me puse mas roja que un tomate, estaba nerviosa y no sabia qué decir;
inmediatamente el papéa se dio cuenta que yo ya sabia sobre la reprobacion del examen [130];
aunque afortunadamente no tomo una mala actitud, ni nada, solo me dijo: “es importante reforzar
estos temas y no dejar solo el estudio para cuando la nifia tenga exdmenes, porque muchas veces
los examenes son una sorpresa, como ocurrio con ese” [131]. Por un lado, senti alivio, pero por
otro no sabia si sentirme culpable por no comentar nada al padre al respecto de la calificacion del
examen de su hija, aunque nunca crei que deberia hacerlo, porque no queria defraudar la
confianza de la nifia [132].

Por esa misma época le di una clase a una nifia muy timida a la cual se le dificultaba
socializar con sus comparieros de colegio [133]. Recuerdo que la mama un dia le dijo que tenia
que aprender matematicas porque a la mayoria de los nifios se les complica y si ella sabia,
muchos iban a querer ser sus amigos; entonces la mama me mir6 diciendo: “;verdad profe, que
en el colegio muchos le hablaban porque era buena en matematicas?”. Yo que no sabia qué decir;
terminé diciendo: “jsi, claro!”. En ese momento pensé, si es por el bien de la nifia, pues sera
mejor decir que si, aunque sabia que en realidad no es algo que lo garantice [134]. Ademas,
algunos compafieros se pueden acercar a ti por interés y solo te consideran por tareas o trabajos,
porque desde mi experiencia no recuerdo haber sido mas popular por saber matematicas [135].
Aunque dije en mi interior “la mama solo intenta motivar a la nifa”, definitivamente no me voy a
oponer a ello, porque a mi también me interesa que ella avance y sienta mas seguridad y
confianza en si misma [136].

En las clases, aunque sean de forma individual, desde el principio les pregunto si en su

colegio les dejan usar la calculadora —aunque no tengo nada en contra del uso de esta— asi elijo



79

qué porcentaje del tiempo les dejo usar la calculadora y cudl de los procesos se deben realizar
manualmente [137]. Esto lo hago porque, hace ya aproximadamente 5 afios, me contrataron
durante dos meses dandole clases diarias a una nifia de noveno para que pudiera aprobar un
examen de matematicas, ya que era la Unica materia que tenia pendiente y si no aprobaba el
examen le tocaba repetir noveno [138]. La cuestion fue, que tan pronto empecé a explicarle el
primer tema, salieron algunas operaciones basicas y ella dijo: “es que ya olvidé como restar,
multiplicar o dividir, casi ni sé sumar” [139], a lo cual yo respondi: “;y eso, qué pas6? Entonces
ella me comentd: “hasta grado octavo estuve en otro colegio privado en donde todo el tiempo
usabamos la calculadora y nunca haciamos una sola operacién de otra forma, por lo cual olvide
coémo resolver hasta las operaciones basicas” [140]. Esto hizo evidente que el punto de partida
era empezar por las operaciones basicas, en primera instancia porque en este nuevo colegio no le
dejaban usar la calculadora y, en segundo lugar, porque ella colocaba los niUmeros y no lograba
asociar el hecho de que ese resultado fuera posible o existiera la posibilidad de haberse
equivocado al ingresar los datos a la calculadora [141]. Entonces, para mi el uso de la
calculadora se convirtié en algo natural, pero que deberia generarse una cierta consciencia sobre
su uso, ya que la tecnologia no puede reemplazar nuestra capacidad de pensar [142].

De ahi en adelante, muchas veces cuando los estudiantes responden que en sus colegios si
dejan usar la calculadora, yo les digo: “igualmente debes realizar estos ejercicios de forma
manual y el resto si utilizando la calculadora” [143], y si los estudiantes refutan y dicen: “;Por
qué?”, entonces les explico que ellos deben encontrar una forma de evaluar si esa respuesta que
les arroja la calculadora es coherente con lo que estan ingresando y desean calcular, antes de
apresurarse a dar o escribir una respuesta [144]; de hecho, ha ocurrido que realizan un ejercicio y

usando la calculadora les da una respuesta inconsistente y no se dan cuenta y les digo: “;de
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verdad esa es la respuesta?”’ y ya saben que como anotaron sin siquiera cuestionarse, los
siguientes ejercicios son sin calculadora [145].

De hecho, hubo una época en la que me parecia lo maximo resolver problemas de
matematicas y no listas de ejercicios intentando seguir una férmula o una forma muy mecanica,
para lo cual explicaba el proceso [146]. Luego, tenia la costumbre de decir: “ahora si te voy a
colocar ejercicios bonitos”, y me miraban porque ya sabian que eran problemas para interpretar y
los estudiantes decian: “no, terrible, lo que ti llamas lindo es muy feo” [147]; a lo cual yo les
respondia: “en verdad es lindo, porque necesitas pensar, razonar, aplicar una ldgica a lo que estas
leyendo no simplemente seguir un proceso como quién sigue unas indicaciones sin sentido,
necesitas cuestionarte y ello te permite comprender mejor las situaciones” [148].

En las clases particulares preguntas al estudiante o a los padres por el tema que desea
aprender y a veces te responden concretamente, pero en otras ocasiones se limitan a decir el
grado que estan cursando (sexto, séptimo, octavo, etc.) [149]. Entonces, muchas veces no
preparas un tema especifico, sino que llegas a ver qué desean reforzar los estudiantes, y de hecho
a resolver ejercicios que ya han sido designados por el profesor titular de su colegio [150]. Un
dia en particular, llegué donde un chico y él ya me habia dicho el tema que estaba viendo, pero
yo no le llevé ejercicios adicionales porque en general haciamos los ejercicios asignados del libro
de Norma que ellos seguian en el colegio y me confie; el nifilo me mira y dice: “no preparaste la
clase porque no me trajiste otros ejercicios opcionales” [151]. Senti un poco de vergiienza y
desde entonces, siempre procuraba llevar ejercicios adicionales, porque claro [152], cada vez que
voy a dar una clase tengo un compromiso con ellos y conmigo misma de tratar de dar lo mejor
para que ellos se sientan seguros, confiados, con la certeza que estan pagando adicional, pero que

vale la pena [153].
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Otra experiencia fue ensefiando el tema de gréafica de una funcién lineal a una nifia; habia
empezado explicandole tabulando y ubicando los puntos en el plano cartesiano, del cual
acostumbro a decirles que recuerden primero en las coordenadas va el eje x, que pueden asociar
como el dormildén ya que se la pasa acostado, y luego la coordenada y, que se puede asociar con
que siempre esta despierto y de pie —esto sobre todo cuando el estudiante no tiene claridad sobre
los ejes— [154]. Pero luego ella replica: “es que en mi colegio me explicaron de otra forma, pero
no la entendi” y yo le dije: “bueno, muéstrame tus apuntes” y revisando descubri que ellos
ubicaban el punto de corte con el “eje y” y luego, identificando la pendiente, se trasladaban las
unidades correspondientes hacia arriba o abajo y hacia la derecha para poder ubicar el siguiente
punto y de esta forma graficaban facilmente [155]. Situaciones como esta me llevaron a ser méas
consciente de lo importante que es revisar la forma en la cual le explican en el colegio y de ahi
ver si es posible mostrar otras alternativas [156], porque finalmente, aqui lo que prima es que el
estudiante logre realizar los ejercicios con destreza, sin llegar a generar confusiones [157], ya
que la idea no es imponer, es aprovechar para hacer un acercamiento mas personal, para conocer
incluso sobre como se sienten, qué les paso en el dia [158].

A veces, los estudiantes dicen “hoy fue un dia horrible”, o alguien se enoja y con toda la
paciencia del mundo debes encontrar la forma de hacerle retornar a la clase [159]. Por ejemplo,
un dia una nifia estaba super animada en la clase resolviendo los ejercicios y le dijo a su mama
que le dolia la cabeza y ella le respondi6 “para jugar si no le duele nada” [160]. La chica empezd
a llorar y decia: “mi mama no me escucha, no le importa nada, porque en verdad me duele la
cabeza y no es porgue esté estudiando matematicas, no tengo porque sacar excusas, ni decir
mentiras; ademas si quiero tomar la clase” [161]. Después de ocurrido ese suceso la nifia de

repente no queria hacer nada y yo empecé a contarle historias en las cuales los nifios a veces se
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sentian muy incomprendidos y cosas asi, cuando poco a poco sonrie y regresa a trabajar dejando
de lado el incidente ocurrido con su mama [162]. Entonces, los nifios necesitan mucho mas que
comprender un tema; muchas veces se hace necesario saber como ir rompiendo esas barreras
para que aprender no se convierta en una imposicion del tiempo que se esta pagando, sino que
sientan que pueden contar contigo y de esta manera reciban la clase con una buena disposicion
[163].

Una vez, hace aproximadamente cuatro afios, me recomendaron para ensefiarle a un
estudiante con capacidades especiales y yo dije “bueno, vamos a intentarlo”, porque en mi
formacion nunca me ensefiaron cOmo ensefiar en estos casos [164], pero ya lo habia intentado
con el nifio del Gltimo colegio y sentia que habia hecho grandes avances con é€l; claro, no tenia
idea si eran casos similares y al final resulté que no [165]. Después de una clase me llamé una
persona quién, segun pude percibir, se encargaba de manejar las dificultades que tenia el nifio en
la materia y ella veia si era posible sugerirte algo. Cuando me pregunt6 sobre el chico le dije: “él
es un nifio especial”, y ella me interrumpe diciendo: “esta conversacion es frente al estudiante
porque nada se hace o dice a sus espaldas” [166]. Fue terrible, me senti como si yo lo hubiera
juzgado o algo asi, e inmediatamente traté¢ de recomponer la situacion diciendo “él es una
persona especial como muchos otros, porque finalmente cada nifio es un universo y todos
terminan siendo tan distintos, pero yo tengo bastante experiencia explicando a muchos nifios y he
aprendido muchas formas de ensefiar un mismo tema, por lo que creo que de a poco iremos
avanzando para lograr que ¢l avance en matematicas” [167]. Cuando colgué estaba super roja,
sentia que ardia de la vergilienza; decia en mi interior “soy super imprudente” y de hecho nunca
fui capaz de mirar a la mama del nifio y preguntarle qué sindrome era el que tenia el chico,

porque de solo pensarlo, sentia que la iba a embarrar [168].
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El nifio se convirtié en un reto, ya que empecé a descubrir que él era muy bueno para
memorizar y transcribir textualmente, incluso, videos de YouTube o peliculas —tenia archivos en
Word en los cuales habia muchos didlogos textuales que incluian palabras relacionadas con la
duracion del sonido— [169]. Sin embargo, tenia demasiadas dificultades para interpretar o
analizar informacion [170]. Entonces, era relativamente facil explicarle ejercicios en los cuales
Sse seguia un proceso muy mecanico, pero los demas empezaron a causarme mucha dificultad
porgue no podiamos repetir tantos problemas en los cuales la organizacion de la informacién
fuera igual porque los resolvia de forma automatica, pero le alteraba levemente una palabra o
algo que transformara el problema y ya colapsaba [171].

Esta dificultad, que en realidad nunca pude llegar a solucionar, me hizo sentir frustrada
hasta llegar al punto de no querer darle clases de matematicas porque me di cuenta de que él
necesitaba a alguien que encontrara la forma en la que él profundizara en los razonamientos
[172]. Por ello su mama decidi6 contratar al mismo profesor del colegio, en lo que tampoco
estuve de acuerdo porque yo vi al nifio en otras ocasiones, para ayudarlo en quimica, y en
realidad me di cuenta de que en matematicas no habia avanzado nada; al parecer, lo importante
era que pasara, pues como era su mismo profesor del colegio este lo aprobaba [173]. Claro, que
también me preguntaba hasta qué punto es importante que él aprenda tantos temas de
matematicas que estaban totalmente descontextualizados de la realidad [174]. Lo que si decidi
después de esta experiencia, es que nunca volveria a aceptar una clase particular para un nifio
con capacidades especiales, simplemente, porque no estaba preparada y esto generaba un estrés
muy grande en mi [175].

En una clase que di por Zoom, el afio pasado, sobre derivadas con limites, nos saludamos

con la nifia y preguntamos por nuestras vidas, como ya era de costumbre (incluso cuando era
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presencial la clase) [176]; la nifia me comentd que queria hacer un ejercicio en el cual combinara
derivadas por el concepto de limite con su gran pasion que es el ballet [177]. Luego, se eligio un
ejemplo especifico para derivar con limites; para ello acordamos que seria la funcion f(x)=x"2 y
se escogid el punto (1,1) para calcular la pendiente de la recta tangente. También la nifia elaboré
dos tablas con cinco puntos de la funcién original y cinco de la recta tangente; después ubicé
esos puntos en el plano cartesiano diferenciando las dos funciones con colores [178]. Por otra
parte, empezamos a ver la forma del grafico y decidimos que lo mejor era empezar la trayectoria
desde el lado izquierdo de la pardbola para que al llegar al Gltimo punto de esta, fuera mas simple
trasladarse a los puntos en la recta tangente. La nifia decidié que lo mejor era ir dejando el rastro,
con una cinta de distinto color para cada funcion, a medida que ella iba danzando por los puntos
[179]. Finalmente, al concluir la clase se presentdé un momento emotivo porque era la tltima vez
que tomaria clase conmigo, ya que nos conocemos desde gue ella estaba en grado quinto y tenia
apenas 9 afos [180]. Cada afio, aparte de tomar clases, se foment6é una comunicacion con la
familia de tal forma que incluso me visitaban en mi casa cuando estaba muy enferma;
compartimos en espacios distintos a la clase para jugar, montar bicicleta, hablar de experiencias
de viajes, sobre como le habia ido en el colegio 0 como a veces no encajaba en el curso con los
otros nifios [181]. También empezamos a contar un poco de los planes a corto y largo plazo, la
forma de volver a vernos, puesto que desde que empezé la pandemia solo pudimos encontrarnos
en clases o reuniones virtuales [182]. Hoy en dia, ella esta estudiando su carrera profesional y
aun nos hablamos; aungque con menos frecuencia, se siguieron conservando esos lazos que se
formaron en los afios que compartimos [183].

Este afio, en una clase virtual por Zoom con una chica que se encontraba en grado

décimo, estabamos reforzando la construccion de graficas a partir de sus caracteristicas; le pedi



85

que escribiera los intervalos de la grafica para cuando f(x) fuera mayor a cero [184], pero ella
escribio los menores a cero. Entonces le dije: “;qué paso6 aqui, es que primero vas a hallar en la
funcion los intervalos crecientes y luego los decrecientes?”, a lo cual ella me dice: “es que en
realidad no sé distinguir entre el signo mayor o menor [185], porque cuando estaba en primaria
aprendi una historia del cocodrilo que tenia ojos, dientes y cola (mientras lo decia iba dibujando
la representacion del cocodrilo hacia ambos lados) y que siempre comia el méas grande y ahora
que estoy grande los puedo comparar, pero sigo Sin saber cual es el signo mayor y cual el menor”
[186]. Entonces le solicité que ubicara las palmas de su mano hacia la mesa y como se veia en la
mano izquierda era el menor y en la mano derecha era el mayor [187].

Mi esposo, quien estaba escuchando la instruccion, me dice “;ella si entenderia?, porque
las manos se pueden ubicar de muchas formas sobre la mesa” y me mostraba con sus manos
[188], por lo que se generd en mi cierta incertidumbre por saber si la chica me habia
comprendido. Entonces le pregunté a la nifia y ella me confirmo que si me habia entendido,
mostrandome en la cdmara la ubicacién de las manos e indicando cudl era el signo menor y cual
el mayor [189]. Adicionalmente, la nifia me coment6: “Profe, yo lo asocié con las actividades
gue me hacian de pequefia cuando me diagnosticaron dislexia, porque me tocaba colocar las
manos frente a mi cara, con las palmas hacia afuera, y donde se formaba correctamente la L era
la izquierda (Left) y la otra era la derecha (Right)” [190].

En la clase de matematicas siempre estoy molestando porque hagan uso de las unidades
de medida en general; digo si son gatitos, perritos, titos o ¢qué es? [191]. Porque cuando el
ejercicio esta contextualizado hay que ubicarse para poder establecer otro tipo de relaciones; y a
veces en medio de situaciones como esta empiezan a surgir conversaciones como historias sobre

peliculas, series, entre otras [192]. Recuerdo en particular que una nifia un dia me hablé sobre el
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Juego del calamar, diciéndome: “es muy bueno” y yo le dije: “ese juego se me hace cruel, no lo
he visto, pero se ven las paredes pintadas de sangre” y ella me respondio: “si hay asesinatos, pero
les hacen un favor a los participantes cuando los matan™ [193]. Yo, muy sorprendida, le
pregunté: “;Por qué dices €s0?”, a lo que ella me dijo: “pues si mueren ya no tienen deudas,
ademas ya sus vidas estaban muy mal antes de llegar ahi”; le dije: “bueno, pero no es para tanto;
igual se me hace muy cruel”, y ella finaliza diciendo: “igual ellos decidieron estar ahi” [194].
Luego, como si nada, la nifia regresa a la clase, sintiéndose bien porque alguien la escuchd. A
veces los estudiantes necesitan de un momento en el cual quieren contar algo que les llamé la
atencion, algo que les gust6 o simplemente les parecié interesante, que a la larga también es un
descanso del trabajo para renovar sus energias [195].

Otras veces los estudiantes me sorprenden en clase. Por ejemplo, un dia una nifia, a quien
le doy clase, llegé muy indignada de su colegio porque les habian quitado Matemaética Financiera
después del regreso a la presencialidad [196]. Le pregunté: “;por qué estas tan molesta?, si lo ves
desde otro punto de vista son menos materias de matematicas y ti no las adoras precisamente”
[197]; ella me responde: “esa era la materia de matematicas que mas me gustaba porque sentia
que en realidad podia encontrarle alguna utilidad” [198]; luego dijo: “es que mi papa me obliga a
llevar una contabilidad de mis gastos y debo reportarle toda esa informacion mensualmente con
sus respectivos recibos y sustentos; ahora soy mas consciente que si se quiere vivir bien también
debes aprender a manejar el dinero y en esa materia podiamos aprender sobre esos temas” [199].
Entonces, te das cuenta de que los estudiantes valoran mas las matematicas cuando le encuentran
sentido y aplicabilidad en su contexto; por ejemplo, desde la familia muchas veces se motiva e
incentiva para que los nifios aprendan a manejar sus finanzas y ellos valoran que estas sean

fortalecidas en el colegio o, quizas entre charla y charla, en una clase personalizada [200].
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Lo que méas me gusta de ser profesora de matematicas es poder ayudar a otros a
comprender y a ver que en realidad la matematica es bonita. Ademas, les permite no dejarse
engafar, porque muchas veces es usada para lograr que mucha gente gaste su dinero creyendo
que esta realizando una gran inversion, cuando en realidad solo lo estan llevando a que gaste mas
[201]. Por ejemplo, en la pandemia, cuando todas las clases eran virtuales y mostraban en
noticias que en Estados Unidos murieron x cantidad de personas, en Brasil murieron z personas y
luego las cifras de otros paises se veian significativamente mas bajas [202], les pedia a mis
estudiantes revisar cuantos habitantes habia en uno u otro lugar, para revisar, por ejemplo,
porcentajes y cuestionarse qué habria pasado por ejemplo en ese pais donde murieron menos
personas, si tuviera una poblacion como la del otro pais, y otras cuestiones sencillas con respecto
a la forma en que se presentaba la informacion [203]. Solo en muy raras ocasiones puedo hacer
este tipo de actividades, a menos que el tema esté relacionado, porque en general los estudiantes
ya vienen con un tema determinado que quieren repasar y muchas veces hasta con los talleres
asignados que deben realizar [204].

Cuando estamos en un tema y llega un punto en que el chico(a) no sabe como continuar,
le digo que observe con calma el ejercicio, a veces, que mire las propiedades u otros elementos y
luego me diga si definitivamente no se le ocurre nada o si de repente not6 algo que antes no
habia visto, como cancelar, reemplazar, etc. [205].

Finalmente, ensefiando asi fue como terminé conociendo métodos como ILATE para
resolver integrales por partes, o el de COCA COLA para memorizar las razones trigonométricas,
—que nunca recuerdo haber visto en mi formacion—y muchos otros méas [206]. Entonces, a
medida que voy teniendo mas experiencia encuentro que puedo ofrecerle al estudiante otras

alternativas, que un problema tiene varios caminos para abordarse [207] y es que muchas veces
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me preguntan: “;cual es el método mas facil?” y les respondo: “todo depende de cada uno,
porque no todos los estudiantes son iguales y a veces lo que a uno se le dificulta mucho al otro le
parece que es la mejor forma” [208], y terminas sintiéndote muy bien cuando el estudiante te
dice: “yo si te entiendo a ti, era tan facil el tema, porque cuando mi profesor (a) me lo explico en
el colegio parecia terrible” [209]. Ello, de hecho, sucedi6 hace algunas semanas cuando una nifa
deseaba estudiar funcion lineal y le empece a explicar mostrandole al menos tres formas distintas
de graficar para que ella eligiera cual proceso se le facilitaba mas [210]; al finalizar la nifia me
dice: “;eso era todo, no era nada mas? Cuando la profesora de mi colegio lo explic pensé que
nunca lo entenderia”, y agregd “de hecho, me parecié mas fécil la funcidon cuadratica porque solo
era aplicar una formula, ya que solo era calcular los cortes sin realizar el gréafico; en cambio, en
la funcion lineal si tienes que realizar grafico” [211].

Pienso que una de las cosas que mas me da seguridad y confianza es el dominio de los
contenidos de la materia, porque ves cémo los nifios en el colegio empiezan a sentir admiracion
por ti y cuando contintan en la universidad y te necesitan, y puedes ayudarles, es como si esa
admiracion se extendiera [212]. De alguna forma que ellos te digan “eres muy inteligente”, “no
sé como sabes tantas cosas”, me anima y me da mucha alegria, lo cual en muchas ocasiones se ha
convertido en un motivo para aprender mas [213]. Esto no solo queda en un fugaz momento,
como cuando de pequefios admiran al papay la mama y al ir creciendo pierden ese imaginario
para darse cuenta de que no eran tan increibles como ellos creian; esta admiracion se mantiene
[214].

Narrativa de Andrea: Un cambio de rumbo en mi experiencia docente
En el afio 2010, cuando empecé a ejercer en un colegio parroguial como profesora de

inglés, de acuerdo con mi profesion de pregrado, me sentia un poco nerviosa e insegura
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particularmente con los grados superiores, 10° y 11°; esto sucedia porgue yo estaba muy joven y
siempre he aparentado menos edad de la que tengo [1]. Los chicos hacian algunos comentarios
como: “la profe es muy jovencita” o “es bonita”, y no faltaban los estudiantes que hacian la mofa
e indisciplina en clase diciendo “uhhh” [2]. En particular, recuerdo un chico que no le gustaba la
asignatura porque le parecia dificil y me decia: “con una profe asi, si me esfuerzo por aprender”
[3]. Yo era muy paciente con ellos y trataba de no hacer caso a sus comentarios, [4] pero a veces
me hacian sonrojar, puesto que siempre he sido muy timida; ademas, el desorden que algunos
causaban en el desarrollo de la clase me hacia enojar [5]. A veces sentia que no me veian como
su profesora; por ello, al inicio crei que me faltaba dominio de grupo y traté de ser méas estricta
con ellos en cuanto a la disciplina en clase [6], aungue esto afecté un poco las dindmicas de clase
porque empecé a hacer mas trabajo individual que en parejas y grupos, como lo frecuentaba
hacer [7]. Asimismo, no permitia comentarios que no estuvieran relacionados con la clase y me
mostraba enojada cuando lo hacian, llamandole la atencion al estudiante y haciéndole entender
que teniamos roles diferentes en clase y por lo cual el trato hacia a mi, no era como el que tenian
entre ellos [8]. Sin embargo, este cambio en mi hizo que el ambiente de clase se volviera un poco
tenso; ellos ya no participaban con la misma libertad que antes, les daba como miedo hablar, y si
lo hacian era para responderme lo que yo queria que en cierta medida me respondieran [9]. En
este ambiente yo me sentia incomoda intentando ser otra persona —una maestra autoritaria,
grufiona y tosca en su trato con los demas— [10]. Esa no era yo; a mi siempre me ha gustado que
me traten bien y por ello considero fundamental mostrar un buen trato hacia los estudiantes [11].
Con el tiempo he aprendido a ser exigente a mi modo, a pedirle a mis estudiantes orden y
compromiso con sus deberes sin tener que acudir al irrespeto [12]; para algunos colegas puedo

parecer demasiado paciente y quiza algunos estudiantes se aprovechen de eso, pero creo que es
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algo que me identifica y define [13]. Volviendo a la situacion presentada con grado décimo, me
di cuenta a tiempo que la solucion no era el autoritarismo en clase, empecé a manejar un poco mi
timidez, a no enojarme por los comentarios que a veces se les salian sobre mi aspecto [14],
porque eso si, ellos se detallaban de todo —si cambiaba de peinado, si vestia una prenda nueva, o
como el caso en que me tinturé el cabello— [15]. Empeceé a ver sus comentarios como halagos;
retomé las dinamicas de clase que venia llevando anteriormente [16] y ellos también mostraron
un cambio. A veces que hacian un comentario sobre mi aspecto fisico, ya no lo hacian en
publico, sino de forma personal y muy respetuosa [17].

En mi experiencia docente también he vivido algunos momentos conflictivos
relacionados con mi deber-hacer. Uno de ellos se dio en el afio 2014 cuando dictaba inglés en la
seccion de preescolar de un colegio en Fontibon, en el cual tenia a cargo diez cursos entre jardin,
prejardin y transicion [18]. Entre uno de los cursos de Jardin habia un nifio que era bastante
inquieto llamado Sebastian; con él habia que estar muy pendientes puesto que solia no seguir
indicaciones, molestar a sus compafieros y salirse del salon [19]. Un dia, después de la hora del
descanso, habia organizado a los nifios en tres grupos, dos de seis y uno de cinco, aprovechando
la forma de las mesas triangulares; habia dejado por un momento a Sebastian sentado al lado de
mi escritorio mientras daba las indicaciones de la actividad que ibamos a realizar [20],
posteriormente lo integré al primer grupo y prosegui a entregar las guias de trabajo a cada uno,
pero mientras di la vuelta para pasar al otro grupo, Sebastian le ray6 con un lapiz la cara al méas
chiquito del salén, un hermoso nifio rubio de piel blanca [21]. Inmediatamente le llamé la
atencion a Sebastian, lo tomé del brazo y lo llevé a coordinacion junto con el nifio lastimado para
ponerle una crema en la cara y contarle a la directora lo sucedido en clase [22]. Ella

inmediatamente observ los videos de clase enterandose de la forma como se habia presentado el
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percance, sin embargo, me llamo la atencion muy fuerte diciendo que yo debia tener el control de
todo lo que sucedia en la clase [23]. En ese momento senti tanto mal genio e impotencia porque
lo sucedido no habia sido mi culpa; [24] yo no podia amarrar al nifio inquieto o alejarlo de los
demas prohibiéndole la interaccion con los otros nifios. Por ello, luego de salir de la coordinacion
quebré en llanto [25]. Al terminar la jornada, tuve que explicarle a la mama del nifio lo ocurrido
y creo que ella tuvo una mejor reaccién que la coordinadora en su momento; eso de pronto me
hizo sentir un poco mas tranquila, en cierto sentido [26]. Lo sucedido ese dia y en general el
trabajo realizado durante ese afio, me llevé a tomar la determinacion de no volver a dictar en
preescolar porque no queria volver a experimentar este tipo de situaciones [27]. Ademas,
considero que la ensefianza durante esta etapa es una labor muy compleja en la cual no solo te
encargas de ensefiar una asignatura, sino que hay otros aspectos, como permitirles ir al bafio mas
seguido, estar mas pendientes de que coman todos sus alimentos, ayudarles a destapar aquellos
empaques que no pueden, ayudarlos a limpiar si se ensuciaban, ayudarles y ensefiarles a amarrar
sus zapatos ... en fin, hay que formar y reforzar ciertos habitos de casa [28].

Luego de trabajar en este colegio ingresé a otra institucion privada como profesora de
inglés en la seccién de bachillerato a cargo de los grados décimo y undécimo, aunque también
tenia otras catedras a cargo, como lectura critica desde noveno a undécimo, y acompafiar unos
proyectos que los estudiantes de grado décimo y undécimo realizaban en el transcurso de esos
dos afios [29]. Recuerdo que durante las clases yo trataba de que estas no solo fueran de
explicacion gramatical, sino que buscaba reforzar las cuatro habilidades (escritura, lectura,
escucha y habla) haciendo diversos ejercicios adicionales a los que venian en los libros de texto,
reforzando la parte del listening y speaking a partir de videos y la creacion de didlogos que ellos

pudieran hacer facilmente [30]. Recuerdo que un dia tuve una conversacién con unos estudiantes
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de grado 10°, en la que me dijeron algo asi como “profe, porque no nos pone a jugar o a
aprendernos una cancion como hacia nuestro anterior profesor, ¢l si era chévere”. Al principio
me molesté por la comparacion [31], pero luego les dije que bueno, que si lo que querian era
escuchar canciones yo les ponia canciones, pero no solamente para aprendérselas sino con otro
fin un poco maés didactico y era usar las canciones para trabajar vocabulario y ejercicios de
listening [32]. Sin embargo, ellos se mostraron desinteresados frente a la propuesta, puesto que
ellos solo buscaban el relajo en vez de aprender [33]. A diferencia de la forma como ellos al
parecer veian el inglés, para mi era mas que una materia que me permitia aprender canciones o
repetir didlogos ya hechos; se trataba de una herramienta que me permite entender el mundo,
otras formas, otras culturas [34]. De este modo, tuve que defender en cierta medida mis criterios
y hacer entender a los estudiantes por qué mis clases eran como eran y el por qué las actividades
que les proponia buscaban un poco mas la interaccion y no solo aprenderse cosas de memoria, no
solo repetir como loros, sino que iba mas encaminada a la produccion, a que ellos con lo poco
que iban adquiriendo pudieran ir creando sus propias oraciones y didlogos [35]. Queria que
comprendieran que con el poco vocabulario aprendido podrian identificar ciertas palabras y
oraciones en un texto y lograr, sin saberse todas las palabras, tener cierta comprension del mismo
[36].

Al afio siguiente ingresé a una institucion bilingle, en un principio como docente de
inglés para los grados primero a tercero [37], pero debido a una dificultad observada por varios
profesores en un curso de segundo, con respecto a los procesos de aprendizaje de los estudiantes
(tenian dificultades en lectura, comprension, atencion y aspectos disciplinarios que influian en su
proceso), se recomendo a la rectora de la institucion separar el curso de 26 estudiantes para llevar

un mejor proceso [38]. Por lo anterior, con mi consentimiento, pasé de ser la profesora de inglés
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a dictar espafol y algunas materias en inglés como matematicas y ciencias a uno de los dos
cursos de segundo [39]. Esa fue mi primera experiencia dictando matematicas en la institucion;
me senti comoda y a gusto porque desde mi etapa escolar inicial siempre me han gustado y
facilitado las matematicas [40].

En cierto modo, este primer acercamiento a la ensefianza de las matematicas revivié en
mi la afinidad y gusto por esta disciplina [41], por lo cual, al afio siguiente, le pedi al coordinador
gue me dejara la asignacion de Math de primero a tercero, puesto que ese primer afio habia
compartido la carga académica de matematicas de estos cursos con otra compafiera docente, a
quien no le gustaba la disciplina [42]. En un principio mis clases se basaban mucho en el
seguimiento del libro de texto, el cual durante el primer afio fue en espafiol [43]; me restringi al
libro del texto como si fuera un manual para mi, eso si, siempre preparaba los temas a tratar con
antelacién y revisaba las actividades del libro a trabajar. Adicional al libro usaba guias en inglés
las cuales tomaba de internet y las adaptaba para los nifios [44].

En el siguiente afio me asignaron los grados de primero y segundo; seguia basandome en
el libro de texto, aunque esta vez era en inglés, y daba las explicaciones en espafiol recalcando
algunos términos en inglés [45]. Durante mis clases tendi a caer en lo que en algin momento
critiqué, el trabajo mecanico y memoristico de las operaciones basicas [46]. En algin momento
recordé que durante mi bachillerato me gustaba el trabajo que hacia mi profesor de algebra del
colegio [47]; €l promovia actividades para desarrollar en nosotros el calculo mental, para
hacernos ver a que a veces nuestra mente podia ser mas rapida que nuestra mano, es decir, que
podiamos hacer célculos o estimaciones sin recurrir a los algoritmos convencionales [48]. A mi
se me facilitaba y me iba muy bien, a la par que podia usarlo en mi vida porque en ese tiempo mi

papa comercializaba flores y yo le ayudaba a hacer célculos de lo que vendia en cada venta, de
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las ganancias —claro esta que él era muy bueno para ellos sin haber terminado sus estudios de
basica— [49]. Por ello, empecé a incluir poco a poco actividades que promovieran la habilidad
mental en los nifios, principalmente en la suma [50]; recuerdo que inicié usando estrategias como
la formacion de decenas y centenas, descomposicion aditiva y suma de dobles [51].

Asimismo, inclui otras actividades diferentes a las que aparecian en el libro de texto para
estimular el calculo mental [52]. Ese afio, con los dos grados de segundo, programamos una
venta de frutas durante uno de los descansos [53], para lo cual el dia anterior, pasé por los cursos
de primaria informandoles de la actividad que los estudiantes de segundo iban a hacer, con el fin
de que para ese dia los nifios que pudieran no trajeran fruta de casa y lograran participar en la
actividad a realizar [54]; se les recomendo traer principalmente monedas ya que los nifios de
segundo habian estado practicando conteo, sumay resta con decenas, centenas y unidades de mil
[55].

El dia de la actividad los nifios empezaron su venta; junto con otra profesora, directora de
grupo de uno de los grados de segundo, revisabamos que los estudiantes contaran bien el dinero
que recibian e hicieran bien sus calculos al momento de dar vueltas [56], si era el caso, con lo
cual se habia dicho que por ejemplo si pagaban $600 con un billete 0 moneda de $1000, fueran
agregando centenas y contando de cien en cien hasta completar los $1.000 [57]. En un principio
estaba un poco ansiosa por si la actividad resultaba como la habia programado y a la vez,
preocupada por si el tiempo del descanso (media hora) era suficiente para el desarrollo de la
misma [58]. Ademas, en algunos casos, a algunos estudiantes se les dificulté dar vueltas debido a
que la resta mental no la habiamos practicado mucho, lo que en algin momento me inquieto
porgue no podia estar al tiempo en todos los grupos [59], pero gracias a la ayuda de los mismos

nifios que compraban y la colaboracidn de los profesores que acompafiaban, esta situacion no fue
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obstaculo para el desarrollo esperado [60]. Por el contrario, los nifios de segundo se mostraron
muy contentos y animados hasta el punto de que un nifio me sugirio repetir la actividad al
decirme algo asi como: “Miss, ;por qué no vendemos frutas también mafiana?” [61]. Sus
palabras, al igual que la cara de alegria de muchos estudiantes durante y después de la actividad,
me hicieron sentir muy contenta y satisfecha tanto por la actitud de los nifios frente a la
actividad, asi como por los resultados arrojados con esta [62], porque pude ver gque los nifios
estaban avanzando tanto en el conteo como en la suma y pudieron aplicar lo visto en clase en una
actividad de su diario vivir [63]. Sin embargo, frente a la propuesta del nifio tuve que explicarle
que solo teniamos el permiso de hacer la actividad ese dia porque en la institucion estaba
prohibido que los estudiantes vendieran alimentos u otras cosas entre ellos [64].

He logrado despegarme un poco del libro de texto, aunque debo trabajarlo y completarlo
minimo en un 80% con el fin de no tener inconvenientes con los padres de familia y las
directivas [65], por lo cual he incluido actividades mas variadas en clase con el fin de hacer que
el ambiente no sea mondtono porque eso tiende aburrir a los nifios [66]. Por ejemplo, hace unos
afios tuve la oportunidad de tener un primer acercamiento al método Singapur, debido a que el
libro de texto que en ese tiempo pensabamos usar estaba basado en dicha metodologia [67].
Desde la editorial nos dieron una induccion de este método a partir de conferencias y sesiones
particulares [68]; a mi me parecid interesante y Gtil porque la inclusion del material concreto en
los estudiantes en los primeros afios de escolaridad les permitia hacer un acercamiento previo a
las nociones matematicas antes de llegar al uso de simbolos y algoritmos, los cuales tienden a ser
abstractos y poco entendibles para los nifios [69]. Aunque en la institucién solo se usaron los
libros por ese afio con grados de preescolar a segundo y no se adquiri6 el material manipulable

debido al elevado costo de este [70], en algunos casos se les solicitaba a los padres de familia
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hacer el material, o las profesoras (la de preescolar y yo) solo haciamos una muestra de este, 0 en
altimas, nos saltabamos la fase concreta para pasar a la fase visual [71]. Para ilustrar un caso,
para la parte de numeracion, suma y resta, en ese tiempo usamos blogues de valor posicional
para representar las unidades, decenas y centenas; este material se les mando hacer a los padres
de familia mientras, pero yo también contaba con el mio [72]. Recuerdo que me gustaba mucho
trabajar con este material porque me ayudaba en los procesos de numeracion para que los nifios
comprendieran mejor la forma como se organizaban cada una de estas categorias [73] ya que
ellos podian manipular los bloques y comprobar por su cuenta que la agrupacion de 10 unidades
formaba una decena, 10 decenas una centena [74]. De igual manera les permitié comprender
mejor los procesos de suma agrupando y resta desagrupando [75].

En afios posteriores, cuando empezamos a trabajar con otros libros de texto, recurri a este
tipo de material manipulable principalmente con grado primero, porque noté que en segundo
podian entenderlo a partir de la representacion visual del mismo [76]; en el caso de la
desagrupacion, como en el caso de la resta, yo usaba mi material para la introduccion de las
tematicas [77]. Durante la pandemia logré identificar un error comin que tenian los nifios de
segundo al momento de manejar numeros de cuatro cifras, ya que tendian a omitir el cero al
escribir valores como 2,031 [78] por lo cual inclui otra forma de trabajar numeracion; con ellos
usé fichas que representaban cada uno de los valores de posicion. Para ello teniamos nueve cifras
con las unidades del 1 al 9, 9 con decenas del 10 al 90 y asi mismo con las centenas, millares y
decenas de millar [79]. Al principio, el uso de las fichas de valor me causé un poco de
frustracion porque la manipulacion de este generaba distraccion en los nifios y ademas desde la
distancia, no podia tener un buen control del momento en que lo usaran [80]. Por ejemplo, el

primer dia de trabajo con las fichas, algunos nifios llegaron de una vez a nuestro encuentro por
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Zoom jugando con el material solicitado,[81] yo les pedia que lo guardaran hasta el momento que
les indicara, pero no faltaban los nifios que no siguen indicaciones y seguian jugando, en especial
quienes estaban sin compaifiia de un adulto [82]. Por ello, un poco enojada les dije: “nifios, si no
guardan sus fichas cancelamos la actividad programada y pasamos a trabajar en el libro”. [83]
Ante esto los nifios prestaron atencion y pude empezar a explicar el uso de las fichas a partir de
varios ejemplos en los que hacia falta una unidad de valor [84]. Recuerdo que cuando estaban
formando uno de los nimeros solicitados, un nifio me dijo: “Miss Andrea, no encuentro el
namero 15” a lo cual le respondi, revisa bien porque el nimero 15 esta descompuesto, debes
armarlo [85]. En ese instante algunos nifios dijeron “si, el 10 més el 5; aunque por un lado
felicité a los nifios que habian dicho la respuesta, por otro lado, les dije que a la préxima dejaran
que el compariero lo descubriera por su cuenta [86]. Finalmente, les pedi que formaran el afio en
que habian nacido y que todos al tiempo levantaran su nimero si desarmarlo [87], en su mayoria
lo habian hecho bien, pero dos nifios habian cometido algunos errores, uno de ellos habia
formado 20013 y otro 200013[88]. Al darse cuenta de que sus nimeros estaban formados
diferente al de sus demds compafieros, trataron de cambiarlo [89], pero yo les dije: “no cambien
el nimero que formaron, entre todos quiero que miremos cudl fue el error, porque en ambos
casos tiene que ver con el valor de posicion [90]. En ese momento, algunos estudiantes se
animaron a participar, y un nifio dijo con respecto al primer nimero: “él puso el 10 en las ones, y
no en las tens”, le dije que perfecto [91]. En relacion con el segundo caso, aunque se demoraron
mas en pensarlo, una nifia dijo: “Sofia solo junt6 las fichas sin mirar bien donde iban” [92]. En
ese momento me senti muy feliz por la actitud de los nifios y ademas porque en su mayoria
estaban prestando mas atencién al valor de posicion de los nimeros, aspecto que queria reforzar

en ellos [93].
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A medida que ha ido pasando el tiempo, mi gusto por la ensefianza de las matematicas ha
ido incrementando [94], he logrado identificar que desde las matematicas puedo aportarles un
poco mas a los nifios de lo que hago desde la ensefianza del inglés [95]. Lo anterior porque en la
ensefianza del inglés el trabajo es mas memoristico y estructurado; debes aprenderte vocabulario
y estructuras establecidas con cierta rigidez, como el caso de las oraciones mediante sujeto,
verbo y complemento, en las cuales muy pocas veces se puede alterar el orden [96]. Asimismo,
si lo miramos desde los procesos que se desarrollan en cada uno, desde el inglés se enfatiza en la
competencia comunicativa buscando que los nifios aprendan aspectos gramaticales, pragmaticos
y sociolinguisticos del idioma extranjero que les permiten comprender e interpretar el mundo, asi
como expresar sus ideas y pensamientos [97], pero en las matematicas, ademas de desarrollar
procesos comunicativos, también se promueven el desarrollo de otros procesos como el
razonamiento, planteamiento y resolucién de problemas, que llevan al estudiante a hacer
predicciones, analizar situaciones y explorar diferentes formas de dar solucion a un problema
[98]. Por lo anterior, hace unos afios cuando pensaba como continuar mis estudios de posgrado
tuve la duda de si continuar por la linea de la ensefianza del inglés o si irme hacia la ensefianza
de la matematica, ya que habia empezado a incursionar en ese campo y me gustaba [99], pero
luego de poner en una balanza los aspectos que me atraian en cada una, decidi irme por la
ensefianza de las matematicas porque como ya lo expresé me permite explorar mas aspectos
[100]. Ademas, si puedo combinar la ensefianza de las matematicas con el inglés, como lo he
venido haciendo, puedo trabajar dos areas que me gustan [101], puesto que también he notado
que desde las matematicas puedo ir reforzando el aprendizaje del idioma, sin que este sea el

principal objetivo [102].
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Por otro lado, desde la ensefianza del idioma inglés he tenido la oportunidad de trabajar y
ensefar a grupos de diferentes edades, pasando por todos los niveles de la escolaridad
(preescolar, primaria, secundaria y media), ademas de ensefiar inglés a adultos en institutos
[103]. Esta ultima experiencia me parecié muy enriquecedora y gratificante puesto que los
adultos mostraban buena disposicion por el aprendizaje; las clases eran muy chéveres y el trabajo
con ellos rendia mucho [104], ya que los adultos asistian porque querian aprender, no por estar
obligados a ver una asignatura que es parte del curriculo como sucede en bachillerato [105]. Sin
embargo, el trabajo con los nifios en primaria desde la ensefianza de las matematicas me ha
gustado mucho porque los nifios son mas extrovertidos, no se andan con tapujos y se muestran
tal como son, dicen las cosas como las ven y sienten sin prejuicios [106]; no hay que estarles
insistiendo en trabajar, como sucede con bachillerato y en especial con los estudiantes de media,
quienes parece se sintieran con un pie en la institucion y otro afuera [107]. Por eso, si me
pusieran a escoger a qué poblacion estudiantil ensefiar y qué disciplina, me quedaria con
primaria y en matematicas [108], porque me siento mas comoda dictando a los nifios y ademas
desde la ensefianza del inglés siento que me estanco un poco en el uso del idioma [109] ya que
las estructuras y vocabulario que se usan son muy sencillas y casi siempre las mismas [110], lo
cual hace que, en la ensefianza de una segunda lengua en primaria ciertas cosas se olviden por su
falta de uso [111].

Teniendo en cuenta los procesos y posibilidades que me permiten las matematicas, me
gusta incluir durante mis clases la resolucién de problemas con los nifios porque aportan al
desarrollo de su razonamiento [112]. En los diferentes grados, les insisto en que lo primero que
hacemos al enfrentarnos ante un problema matematico es comprenderlo [113], es decir, que

podamos explicarlo con nuestras palabras, que analicemos la informacion que nos brindan y la
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pregunta que nos hacen para poder pensar un plan, una estrategia que nos lleve a la resolucion
del problema [114]. En este punto, también tiendo a explicar el uso del modelo de barras del
método Singapur en la resolucion de problemas, pues considero que es una estrategia que nos
permite representar de forma grafica los datos y la relacion entre los mismos [115]. Las primeras
veces que usé este método fue con grados segundo Yy tercero en resolucion de problemas de suma
y resta [116]. Recuerdo que la mayoria de los nifios entendieron rapidamente la dindmica con las
barras parte-todo en procesos de suma y resta, lo cual me generaba una gran satisfaccién [117].
Sin embargo, para problemas de comparacién, como por ejemplo cuando se incluian preguntas
como ¢cuanto mas cuesta a que b? los nifios tendian a plantear situaciones parte-todo y no de
comparacion, lo cual me hacia sentir frustrada porque no lograba que asociaran el problema
hacia la resta [118]; ante esto, yo tendia a explicar de nuevo, usando diversas estrategias para que
lograran ver que no se trataba de agrupar cantidades sino de compararlas buscando cuanto le
faltaba o sobraba a una de las cantidades con respecto a la otra [119].

Una situacién, que recuerdo me llen6 de mucha felicidad, fue el caso de dos nifias de
segundo, quienes eran muy pilas y entendian las tematicas con facilidad; ellas lograron entender
rapidamente la estrategia de barras como método para representar los problemas y entender la
operacion a realizar [120], frente a lo cual una de ellas una vez dijo: “profe, solo se deben poner
las barritas una debajo de la otra y comparar cual tiene mas, por eso hay que hacer una resta para
saber cuanto es la diferencia” [121]. Ahora que analizo lo sucedido, puedo inferir que parte de
los problemas presentados con este método, pudo ser porque nos saltamos el trabajo con el
material manipulable [122], asimismo porgue no dedicamos el tiempo suficiente para practicarlo,
en gran medida porgue yo me veia presionada por completar las teméticas y demas actividades

del libro [123].
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A pesar de no ser licenciada en matematicas y de no contar con unas bases solidas tanto
disciplinares como didacticas sobre esta disciplina, me he sentido muy segura de lo que ensefio a
mis estudiantes porque siempre trato de prepararme antes de dictar una clase [124]. Mi
conocimiento matematico ha sido producto de un aprendizaje personal y empirico [125]. Al
principio, cuando empecé dictando matematicas a los primeros niveles, primero a tercero, nunca
tuve problemas con respecto a las tematicas porque estas son elementales [126], pero en los
altimos tres afios, que me han dado la oportunidad de dictar a grado cuarto y quinto, he estado
muy abierta al aprendizaje y a ir mejorando en los procesos; si tengo alguna inquietud frente a
una tematica a ensefiar, he buscado la ayuda de mi hermana menor, quien es licenciada en
matematicas [127], ella me ha explicado cuando lo he requerido, a la vez que me ha asesorado y
dado consejos o estrategias didacticas para abarcar ciertos temas [128]. También he contado con
el apoyo del coordinador académico de la sesidn de bachillerato de la institucion donde he
laborado los Gltimos afios [129], quien me ha asesorado principalmente en geometria, dandome a
conocer lo que desea que aprendan los estudiantes en estas etapas, para lo cual me brinda textos
de apoyo y consulta [130]. Adicionalmente, he tratado de aprender por mi cuenta; hace unos
afios hice un pequefio curso en linea por Coursera sobre matematicas elementales [131].

El dnico inconveniente que recuerdo haber tenido, se dio una vez cuando dictaba en
grado cuarto [132]. Recuerdo que estabamos viendo determinacion de conjuntos y yo habia
solicitado una tarea en la cual uno de los puntos decia que determinaran por extension (tabular
way) unos conjuntos dados; entre ellos habia uno que decia algo asi como: niUmeros naturales
pares menores de 16 [133]. Un nifio trajo una tarea donde habia escrito el nimero cero; al
momento de revisarle le encerré el cero y le dije que recordara que el primer nimero natural era

el nimero 1, sin embargo, le puse su nota de 5.0 [134]. Al otro dia de clase, se me acerco y me
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ensefid una hoja que habia mandado su papa, sacada de Wikipedia donde decia que el cero era
considerado nimero par [135]. En ese momento, senti que la habia embarrado y le dije al nifio
que me dejara revisar y consultar por mi parte y en la proxima clase hablabamos [136]. Ese dia,
al final de clase busqué al coordinador y le pregunté si el cero era o no natural, frente a lo cual
me dijo que habia algunas teorias que lo consideraban como natural y otras no [137]. Luego
volvi a casa y consulté en Internet y encontré algo similar a lo que el coordinador me habia
comentado [138]. Al siguiente dia que tenia clase con grado cuarto, hice la aclaracion con todo el
grupo, para indicarles que el cero segun algunas teorias se consideraba natural y en otras no
[139] y que para no tener confusiones lo incluyéramos dentro del grupo, teniendo en cuenta que
cuando nombramos los elementos de un conjunto también tenemos el conjunto vacio, es decir
cero elementos [140].

También he tenido que atravesar por situaciones dificiles en la ensefianza, no
precisamente relacionadas con la disciplina y para las cuales no nos preparan desde la
universidad [141]; lo digo porque desde la Licenciatura en inglés, como en la de matematicas, —
segun versiones de mis comparieros de maestria en diferentes sesiones de clase— nunca se tocé el
tema de la ensefianza de estudiantes con problemas de aprendizaje, y es algo a lo que me toco
enfrentarme en el afio 2018 [142]. Al colegio ingreso, para grado segundo, un nifio con Trastorno
por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) [143]. Durante las clases Simon era
demasiado inquieto, le gustaba tirarse al piso, escupir a los compafieros, lanzarles o quitarles sus
cosas, lo cual me estresaba porque no sabia como manejar la situacion. [144]. Aunque los
profesores habiamos recibido unas recomendaciones escritas por parte de su terapeuta, en las que
nos indicaban, por ejemplo, darle una sola instruccion a la vez y hacerle actividades variadas

para mantener su atencion [145], el trabajo con él era muy complicado; ademas no le gustaba
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copiar, por lo cual, yo intentaba que si no copiaba al menos prestara atencion y entendiera las
tematicas vistas, a menudo le hacia preguntas para saber si estaba atento [146]. La forma de
evaluarle también era diferente, ya que como no le gustaba casi copiar y teniendo en cuenta que
las clases y apuntes, en gran parte eran en inglés, yo le evaluaba de forma oral [147]. Recuerdo
un dia que me enfadé mucho con Simon porque, aunque durante la clase no hizo la actividad
sugerida —lo cual era normal en él- empezé a hacer bolitas de papel, metérselas en la boca
untandolas de su saliva y lanzarselas a sus compafieros [148]; cuando le llamé la atencion por lo
sucedido, se quito sus zapatos, como a veces solia hacer, se sent6 en el suelo y empez6 a abrir y
mover sus piernas, moviendo con ello también su escritorio [149]. Los demas nifios lo miraban
de forma extrafia, por lo cual, yo les dije que lo ignoraran, no le prestaran atencion a lo que
Simén hacia y continuaramos con la clase [150]; el nifio al verse, de cierto modo, ignorado,
luego de un tiempo se sentd en la silla 'y continu6 con la clase como si hada hubiera pasado
[151]. Esta situacion me permitié entender, en cierto modo, el comportamiento del nifio y su
forma de llamar la atencion de los demas, puesto que entre mas yo le dijera que se parara del piso
y se organizara, €l mas desorden hacia, mientras que al dejar de ser el foco de atencion retomo
sus actividades [152].

También recuerdo la situacion de Maria Antonia, una nifia que tenia diabetes tipo 2 y
estaba en el colegio desde transicion; desde esa época se le tomaban todos los dias los niveles de
glucosa y se le inyectaba una dosis de insulina [153]. Debido a que el colegio no cuenta con una
enfermera permanente, en ese tiempo, la profesora de transicion era la encargada de hacer ese
procedimiento siguiendo las recomendaciones dadas por la mama [154], puesto que ella no podia
asistir todos los dias para realizar dicho procedimiento debido a sus obligaciones laborales [155].

Yo era muy curiosa y le preguntaba a la profesora, como era que ella hacia el procedimiento y a
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veces ayudaba a la profesora en el mismo [156]. Cuando la nifia lleg6 a grado segundo, yo fui su
directora de curso y como tenia algo de conocimiento sobre la muestra de glucometria 'y la
aplicacion de la insulina, me asignaron a mi esa labor. [157] Recuerdo que cuando Antonia
estaba mas pequefia nunca me atrevia a inyectarla por miedo a lastimarla y eso que la aguja era
muy delgada y pequefia [158]. Sin embargo, cuando ella crecid, yo sentia mucha admiracion por
ella, creia que era una nifia muy independiente madura para su edad; recuerdo que ella misma se
pinchaba su dedo para tomar la muestra de glucosa [159] y al principio era quien me recordaba y
explicaba como inyectarle la insulina segun el nivel de glucosa que presentara en el momento
[160]. Esta experiencia me permitié conocer mejor a la nifia, ganar una mayor confianzay a la
vez crear unos lazos afectivos muy bonitos [161]. Recuerdo que siempre estaba pendiente de
tomarle sus niveles de azlcar antes del almuerzo y cuando estos salian bien yo la felicitaba, por
el contrario, me preocupaba cuando sus niveles se elevaban mas de lo normal [162], aungue ella
trataba de tranquilizarme, comparando sus resultados con otros momentos cuando los habia
tenido peor; me gustaba gue ella siempre le veia el lado bueno a todo [163]. Logré tomarle
mucho carifio, pero ese fue su ultimo afio en el colegio debido a problemas econémicos de su
familia [164].

En mi experiencia como docente, independiente de inglés 0 matematicas, me ha resultado
dificil motivar a los nifios cuando no les gusta tu materia o cuando sienten que no son buenos en
ella, porque es dificil llamar su atencién asi se promuevan diferentes actividades [165]; ademas
la situacion se complica cuando los nifios creen que su dificultad viene de herencia, 0 como en
algunos casos dicen: “es un mal de familia” [166]. Una situacion como esta se present6 con
Laura, una nifia quien actualmente esta en quinto grado, para quien el tiempo de la pandemia fue

muy dificil [167], ya que a comparacion de muchos de sus compafieros, durante las clases
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virtuales ella no tenia el acompafiamiento de su mama porque salia a trabajar y la nifia
permanecia sola en casa con la vigilancia ocasional de una vecina [168]; ademas su mama me
habia manifestado: “yo no le ayudé6 mucho porque soy mala en matematicas, siempre se me han
dificultado y no me gustan[169], ante lo cual yo le dije: “no debe comparar sus procesos y
situaciones con los de su hija, ella es muy inteligente y capaz, lo cual se comprueba en los
resultados de las pruebas instruimos; lo Unico que ella debe mejorar es su actitud frente a la
materia y mostrar disposicion para aprender” [170].

El afio pasado, cuando vimos la divisién por dos cifras, yo habilité la pantalla de Zoomy
pasé a cada nifio a la pizarra para revisar su proceso de division [171]; como solo podia pasar 4
nifios a la vez, a los demas les decia que fueran copiando y resolviendo las divisiones en su
cuaderno y asi iban repasando mientras llegaba su turno de pasar, y al finalizar la jornada me
debian enviar foto con las operaciones realizadas durante la sesion [172]. Sin embargo, cuando le
tocé a Laura el momento de pasar al tablero, ella se sintiéo muy frustrada porque no sabia hacerlo;
al principio escribia y borraba lo que hacia [173]. Al ver esta situacion, yo le dije: “no te
preocupes, te voy a ir recordando el paso a paso y tu lo vas haciendo” [174]; al inicio se rehusé a
hacerlo y me dijo “profe es que yo no s¢é, pongame el 2.0 y dejemos asi” [175] pero yo le
respondi: “Laura, no es tanto por la nota; a mi me interesa que aprendas el tema y para eso estoy
aqui, para explicarte”; asi que luego de mi insistencia ella acept6 [176]. Finalmente logramos
hacer una divisién en la pizarra; yo me senti satisfecha porque a pesar de que ella olvido el
proceso Yy de su dificultad con las tablas de multiplicar, mostro interés por aprender y cambio su
actitud inicial, [177] al finalizar la divisidn se vio su cara de felicidad y terminé diciéndome:
“Miss, gracias por explicarme y haberme tenido tanta paciencia” [178]. Al finalizar la jornada le

pedi que reforzara las tablas de multiplicar en casa porque si se daba cuenta esa falencia le
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dificultaba mas su proceso [179]. Recordar esa situacion, me permite entender que el trato hacia
los nifios es fundamental; el haberle hecho ver a Laura que me importaba su proceso, fue valioso
para ella, lo cual hizo que tomara una actitud diferente frente al aprendizaje [180]. Cuando
tuvimos la forma de volver a la alternancia, ella fue una de las nifias que retomd y yo aproveché
para reforzar en el colegio ciertos temas con los nifios que presentaban dificultades, [181] por lo
cual dedicaba las franjas de los 20 minutos para explicarles las tematicas que se les dificultaban y
evaluarles su proceso a partir de ejercicios y resolucion de problemas [182].

En el transcurso de los Gltimos dos afios he podido notar el afecto que he despertado en
mis estudiantes y en algunos casos también ese gusto por la asignatura, principalmente con los
nifios de segundo Yy tercero [183]. Es gratificante escuchar cuando ellos te dicen que la materia
que tu dictas es su favorita por encima de asignaturas como artes, musica y educacion fisica, que
son normalmente, las materias mas apetecidas por los nifios [184]. Creo que esto se debe, en
parte, al trato que muestro hacia los estudiantes; en el caso de los nifios de primaria siempre me
he caracterizado por ser una profesora carifiosa y paciente, busco diferentes formas de darme a
entender a los estudiantes [185]. De igual manera intento generar un ambiente de clase agradable
en el cual los nifios se sientan comodos y libres de expresarse; me gusta preguntarles como se
sienten, como les fue el fin de semana, entre otros, con el fin de que ellos vean que no solo me
interesa que ellos aprendan la asignatura que imparto, sino que sientan que también me intereso
por ellos [186].

Sin embargo, frente a esta actitud el afio pasado, durante el periodo de alternancia, tuve
un pequefio percance con una nifia de grado quinto [187]; durante el transcurso de la clase la noté
maés callada de lo normal, ademaés su desinterés llamé més mi atencion cuando les devolvi un

quiz de clase que habiamos hecho en la anterior sesion para que revisaran los errores que habian
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cometido y realizaran las correcciones necesarias [188]. Sin embargo, ella tomé el quiz y lo
guardd, le pregunté que si no deseaba corregirlo y simplemente me respondié que no, moviendo
su cabeza [189]. Luego de terminar la actividad me le acerqué, porque conocia que sus padres
habian pasado por un proceso de separacion, y le pregunté que si estaba bien, frente a lo cual ella
me respondio: “no me joda” [190]. En ese momento me disgusto su respuesta y simplemente le
dije, ¢asi le respondes a quién se preocupa por ti? [191] Durante la sesion del descanso le
comenté a su directora de grupo lo sucedido, no con el fin de que le llamara la atencion por la
forma en que me habia respondido, sino para saber si ella podia hablar con la estudiante y
conocer el motivo de su actitud [192]. Efectivamente ella se acerco a la nifia y estuvieron
hablando un rato; al finalizar la jornada la profesora me comento que la nifia estaba ain afectada
por la separacion de sus papas y que su respuesta a mi habia sido en un momento de enojo [193].

Adicionalmente, en los Gltimos dos afios, especialmente en la época de pandemia, he
podido identificar algunos impactos positivos de mi hacer docente y ha sido gratificante para mi
ciertos comentarios recibidos por parte de algunos padres de familia al terminar la jornada [194],
como el caso de una mama de grado primero quien en su mensaje me agradecia por la paciencia
que tenia con los nifios y por la forma de llegarles y motivarlos durante las clases virtuales con
las actividades propuestas [195]. También tuve el reconocimiento de directivos (coordinadora 'y
psicologa) quienes resaltaron en algunas jornadas de profesores mi labor durante el primer afio
de pandemia; esto en principio me hizo sonrojar, pero a la vez me hizo sentir orgullosa de la
labor realizada [196].

Durante la pandemia, habia momentos en que me sentia sobrecargada porque mi trabajo
se duplico debido a la planeacion de las actividades semanales por grado que teniamos que subir

cada viernes y a la revision de tareas desde la plataforma Classroom [197]. Por otro lado, me
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parecia muy complejo el trabajo con los nifios de forma virtual, porque ellos solian tener tiempos
de concentracion mas cortos y se dispersaban con mayor facilidad [198]. Por ello hice mi mayor
esfuerzo para que desde las pantallas los nifios se sintieran motivados y concentrados en las
clases; normalmente iniciaba nuestros encuentros por Zoom saludandolos y preguntandoles como
estaban o como les habia ido el dia anterior [199]. Los nifios aprovechaban para expresarse;
normalmente decian sentirse aburridos y casi siempre sus actividades en casa eran ver television
0 jugar videojuegos [200]. Aunque trabajamos mucho en el desarrollo de las actividades del
libro, aproveché la oportunidad que estaban en casa para que pudieran interactuar con objetos de
su entorno y asi facilitar la asimilacion de ciertas tematicas [201]. Por ejemplo, con los nifios de
primero y segundo logramos una mejor comprensién de las unidades de masa y capacidad puesto
que pudimos trabajarlos de forma un poco méas concreta gracias a los materiales con los que
contaban en casa [202]. Para el caso de las unidades de capacidad les sugeri contar con una
jeringa y diferentes recipientes para lograr identificar mejor el ml. y I., asi como hacer
estimaciones un poco mas precisas [203]. El dia de la clase yo estaba un poco ansiosa y
preocupada porque los estudiantes tenian muchos objetos con los cuales se podrian distraer
facilmente y no me podrian prestar atencion [203]; sin embargo, y para sorpresa mia, los nifios se
mostraron interesados y a pesar de tener elementos que pudieran distraerlos, la mayoria de los
nifios siguid adecuadamente las instrucciones[205]: cada uno llend la jeringa hasta 1 ml. con
ayuda de los padres y pudimos hacer la aproximacion de 20 gotas en 1 ml. [206]; asimismo,
usamos una botella de un litro para que ellos hicieran estimaciones con referencia a otros
recipientes para identificar si podian contener mas o menos liquido [207]. Algo que me llené de
mas satisfaccion atin fue cuando un nifio en la siguiente sesion de clase me dijo: “Miss, en mi

casa llené con agua la botella de litro y me sirvid para llenar cinco vasos” [208], ante lo cual dije:
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“te felicito por tu interés, porque no te quedaste con la duda, sino que comprobaste por tu
cuenta” [209].

También aproveché la conexidn a Internet de todos los nifios e inclui juegos en linea para
reforzar el calculo mental; trabajdbamos en paginas como Mathplayground, donde los nifios
podian jugar y competir en grupos [210]. Recuerdo que este tipo de actividades les gustaba tanto,
que una vez terminada la sesion los nifios creaban sus enlaces y se conectaban en horas de la
tarde para jugar con sus comparieros [211]. Durante mis sesiones de direccion de grupo, buscaba
crear espacios donde los estudiantes tuvieran la oportunidad de compartir un rato entre ellos, con
el fin de que socializaran con sus comparieros y sacarlos un poco de la monotonia de las clases
virtuales y actividades académicas [212]. Recuerdo que los nifios se sentian muy contentos; entre
ellos hacian diferentes actividades como hablar sobre su dia a dia, ver y compartir videos, jugar
triqui o adivinar el dibujo que el otro hacia usando la pantalla de Zoom [213]. Yo también me
sentia a gusto viéndolos entretenerse y compartiendo entre ellos, porque a pesar de la distancia
logramos crear esos espacios de interaccion, aunque no eran igual a lo que ellos vivenciaron en

el aula de clase y el entorno de la institucion [214].
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Capitulo 5. Analisis y Resultados

En este capitulo se describen y analizan los rasgos que definen el Ser y el Hacer de cada
una de las autoras de esta investigacion, ademas de la caracterizacion de las interacciones
percibidas entre estas dos dimensiones, lo cual se relaciona con cada uno de los objetivos
especificos planteados. En un primer momento, presentamos el analisis de la narrativa de
Cristina en relacion a los tres aspectos mencionados previamente, luego mostramos el respectivo
analisis de la narrativa de Andrea y, por ultimo, dedicamos un apartado para sefialar las
similitudes y diferencias develadas en las narrativas respecto a los tres ejes de esta investigacion:
dimensidn del Ser, dimension del Hacer y las interrelaciones entre estas.
Rasgos de la dimension del Ser evidenciados en la trama narrativa de Cristina

A continuacion, exponemos las clausulas narrativas que dan cuenta y razon de la
dimension del Ser en Cristina a partir de los subdominios que desde la perspectiva del dominio
afectivo, componen esta dimension: emociones; actitudes; creencias; y valores, ética y moral.
Emociones

Para la identificacion de enunciados pertenecientes a esta categoria, partimos de la
definicion planteada por la teoria de la OCC desde la cual se concibe a las emociones como
“reacciones con valencia ante acontecimientos, agentes u objetos, la naturaleza particular de las
cuales viene determinada por la manera como es interpretada la situacion desencadenante”
(Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio, 2020, p. 140). A partir de esta, logramos reconocer dos
descriptores: la emocidn y el agente o situacién desencadenante. Con respecto al primer
descriptor, desde las narrativas, se lograron reconocer y resaltar en negrita las palabras o frases

que permitieran identificar las emociones, tomando como referencia la clasificacion y definicion



111

de cada una de las emociones propuesta por la teoria de la OCC en Garcia-Gonzalez y Ramos-
Silverio, (2020).

Luego, se empezaron a establecer los desencadenantes de las emociones frente a lo cual
se encontrd que estas podian ser desencadenadas por situaciones, objetos y agentes, tal como se
indica en la teoria. De este modo, los elementos desencadenantes de la emocion se sefialaron en
la narrativa con formato subrayado y se establecieron como las subcategorias, dando como
resultado: emociones desencadenadas por la situacion (ensefianza -aprendizaje); emociones
desencadenadas por la disciplina (la matematica); emociones desencadenadas por los estudiantes
y por otros miembros de la comunidad educativa. Cabe aclarar que se hizo distincion de dos
agentes desencadenantes de las emociones segun el nivel de interaccidn de las profesoras con los
mismos.

Emociones desencadenadas por los estudiantes. Dentro de esta subcategoria se lograron
develar algunas emociones positivas como jubilo® y gratitud. En primer lugar, Cristina percibe
jubilo cuando identifica en sus estudiantes agrado por la clase y por el aprendizaje, lo cual se
evidencia cuando afirma: “esta nueva experiencia a su vez me animo porque descubri que al

tener el tiempo con un solo estudiante podia conocerlo, saber sus gustos, intereses, tener una

conexiodn con él o ella, lo que también generaba un ambiente de trabajo méas agradable” [103]. De

igual manera lo hace més explicito cuando dice: “mis emociones estaban influenciadas por el
interés que los estudiantes mostraban en la clase de Matematicas, de tal forma que, si el

estudiante mostraba falta de motivacién, automaticamente me sentia con menos animo [...]”

[106].

3 Desde la teoria de la OCC, la emocién de jubilo representa sentirse contento por un acontecimiento
deseable (Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio, 2020)
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El sentimiento de orgullo se manifiesta cuando ella identifica que parte de los logros en el
aprendizaje de sus estudiantes son gracias a su labor, lo cual se percibe en la siguiente expresion

“[...] y terminas sintiéndote muy bien cuando el estudiante te dice: yo si te entiendo a ti, era tan

facil el tema, porque cuando mi profesor(a) me lo explico en el colegio parecia terrible” [209].

Adicionalmente, se genera un sentimiento de gratitud al sentirse reconocida por sus estudiantes,

lo cual despierta en ella cierta motivacion por su labor al afirmar: “de alguna forma que ellos te

digan ‘eres muy inteligente’, ‘no sé como sabes tantas cosas’, me animay me da mucha alegria

[...]” [213].

Por otro lado, se observaron emociones positivas en Cristina, desencadenadas por
actitudes deseadas en sus estudiantes, lo que genera en ella un sentimiento de complacencia®,
cuando afirma: “Otras veces los estudiantes me sorprenden en clase. Por ejemplo, un dia una

nifa, a quien le doy clase, lleqgé muy indignada de su colegio porgue les habian quitado

matematica financiera después del regreso a la presencialidad” [196]; “[...] ella me responde:

‘esa era la materia de matematicas gue més me gustaba porque sentia que en realidad podia

encontrarle alguna utilidad’” [198].

Por otro lado, se presentan emociones negativas como decepcion, al no lograr los
objetivos que tenia previstos, lo cual se exhibe al mencionar frases como: “Realmente fue una

situacién que me causo6 frustracion porque nunca encontré la forma de_lograr que esa nifia se

interesara por siquiera prestar atencion en clase y, en verdad, yo queria que ella se sintiera

motivada” [63]. Ademas, se nota que la falta de conocimiento o experticia en el manejo de
ciertas situaciones le hace sentir un grado de desilusion y frustracion al no lograr sus propdsitos;

esto se hace evidente cuando dice: “Entonces, era relativamente fécil explicarle ejercicios en los

4 Segln la OCC, la complacencia se define como la aprobacién de la accion plausible de otra persona y
contento por el acontecimiento deseable relacionado (Garcia-Gonzélez y Ramos- Silverio, 2020)
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cuales se seguia un proceso muy mecanico, pero los demas empezaron a causarme mucha
dificultad porque no podiamos repetir tantos problemas en los cuales la organizacion de la
informacion fuera igual porque lo resolvia de forma automatica, pero le alteraba levemente una
palabra o algo que transformara el problema y ya colapsaba” [171].

También se evidencian momentos de tristeza o congoja, determinada porgue no se da un
acontecimiento que Cristina deseaba, frente a lo cual manifiesta: “me sentia triste cuando ningdn

estudiante buscaba mi ayuda en el descanso” [8]. Ademas se encuentran emociones como la ira®

(molestia, enfado) la cual se da en momentos en los cuales los estudiantes no estan dispuestos a
realizar un minimo esfuerzo, lo que es reflejado en la siguiente expresion: “Al llegar la semana

de habilitaciones dos estudiantes decidieron no presentarse durante toda la semana porgue

simplemente asumieron que ya habian pasado, lo cual gener6é mucho enfado en mi[...]” [81] y lo

refuerza en la expresion “Lo cual causé un poco mas de molestia en mi porque el estudiante ni

siquiera era capaz de asumir sus decisiones [...]” [87].

Finalmente, Cristina experimenta emociones en las que se ponen en juego sus valores,
como es el caso del reproche que manifiesta al mostrarse en desacuerdo por una accion que
considera inapropiada por parte de una estudiante, la cual se hace visible en la expresion: “Yo,

muy sorprendida le pregunté: ‘¢ Por qué dices eso?’; a lo que ella me dijo: ‘pues si mueren ya

no tienen deudas, ademas ya sus vidas estaban muy mal antes de llegar ahi’; le dije: ‘bueno, pero

no es para tanto, igual se me hace muy cruel’, y ella finaliza diciendo: ‘igual ellos decidieron
estar ahi’” [194].
Para concluir, en esta subcategoria podemos ver una concordancia frente a lo que

manifiestan Garcia-Gonzalez y Martinez -Sierra (2016) y Arellano et al. (2017) a partir de sus

5 La ira es entendida, desde la teoria de la OCC, como una desaprobacion de la accidn censurable de otra
persona y descontento por el acontecimiento deseable relacionado. (Garcia-Gonzéalez y Ramos- Silverio, 2020).
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estudios, cuando afirman que parte de las emociones de los profesores, desencadenadas por los
estudiantes, estan altamente relacionadas con el aprendizaje y las metas que se esperan alcanzar
en pro de este. Asi, en los enunciados expuestos anteriormente, se puede evidenciar en Cristina
que, si los estudiantes muestran buena actitud e interés en su proceso de aprendizaje, esto incide
de forma favorable en su faceta emocional, manifestando emociones como jubilo, orgullo y
gratitud. Por el contrario, las emociones desencadenadas por actitudes de desinterés y problemas
en el aprendizaje de sus estudiantes tienden a ser negativas, revelando decepcion, congoja, ira'y
reproche.

Por otro lado, en la narrativa de Cristina podemos evidenciar que ella se identifica como
sujeto capaz, porque reconoce desde su etapa estudiantil unas capacidades y habilidades
matematicas que se potencian y visibilizan en su quehacer como profesora, pero asi mismo se
manifiesta el reconocimiento de otros, el cual se expresa a partir de sentimientos de orgullo y
gratitud hacia sus estudiantes cuando valoran y resaltan sus capacidades. Este reconocimiento, de
acuerdo con Ricoeur (2005) da al sujeto certeza y estatuto social. En el caso de Cristina,
evidenciamos como la situacién de ser reconocida por otros, la empodera, motiva y hace sentir
orgullosa de su labor docente.

Emociones desencadenadas por la situacion. Dentro de esta subcategoria, se identifican
algunas situaciones de clase con estudiantes de colegio o particulares, asi como momentos de la
etapa escolar de Cristina que son desencadenantes tanto de emociones positivas como negativas.
Dentro de las emociones positivas se reconocen el jubilo y el orgullo, los cuales se manifiesta en
casos cuando ella reconoce el logro de sus prop6sitos como estudiante al comprender las
tematicas y sobresalir en la asignatura, cuando afirma: “me sentia contenta en clase de

matematicas, me alegraba mucho poder resolver todo sin inconvenientes” [21]. “[...] me sentia
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inteligente, alguien que podia hacer algo gue a los demas les causaba tantos dolores de cabeza y

para mi se veia tan simple” [22].

De igual manera, este sentimiento se evidencia en su rol como profesora cuando
manifiesta sentirse a gusto con su labor y por los resultados obtenidos de esta, en enunciados

como: “me sentia mejor conmigo misma y con mis estudiantes porque podia dedicarles un

tiempo exclusivo para ellos en el cual avanzaban mucho mas rapido” [104]. Asi como en: “no

niego que me senti muy bien, porque todos los esfuerzos que habia realizado estaban siendo

reconocidos y el nifio se habia dado cuenta que él podia comprender los temas y empezaba a
valorarse un poco mas” [114].

Respecto a las emociones negativas, se identifica autorreproche y remordimiento ante el
reconocimiento de un mal actuar en situaciones relacionadas con el conocimiento disciplinar o
didactico de Cristina, cuando afirma: “para ese entonces habian pasado meses y fue como si el
mundo se me viniera encima; no solo fue el error, sino el tiempo que pas6 para que me diera
cuenta” [55]. Pero, este sentimiento también es evidente frente a la toma de decisiones erradas en
situaciones como: “En ese momento me puse mas roja que un tomate, estaba nerviosa y no

sabia que decir, inmediatamente el papa se dio cuenta que yo ya sabia sobre la reprobacion del

examen” [130]. Otro ejemplo de ello se da en la siguiente afirmacion: “Cuando colgué estaba

super roja, sentia que ardia de la vergiienza, decia en mi interior soy super imprudente y de

hecho nunca fui capaz de mirar a la mama del nifo vy preguntarle qué sindrome era el gue tenia el

chico, porgue de solo pensarlo, sentia que la iba a embarrar” [168].

También se presentan emociones negativas frente a las politicas y condiciones laborales,
en estas se puede percibir la decepcion a través de los siguientes enunciados: “a causa del

cansancio y de la falta de tiempo para preparar las mismas clases perdi el interés por mi trabajo”
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[92] “[...] Me empecé a desesperar porque en verdad no sentia que valiera la pena resolver
esos textos improvisados, hechos de afan y sin sentido” [98], “sentia que no tenia otra vida, que
no fuera la del colegio y que aparte no era lo suficientemente valorada por todos los estudiantes,
asi como tampoco me sentia satisfecha por mi labor” [100]. Sin embargo, este sentimiento de
decepcion se da también por el desconocimiento para la ensefianza a estudiantes con dificultades
y la imposibilidad de cumplir con los objetivos propuestos, frente a lo cual Cristina expresa:

“Esta dificultad, que en realidad nunca pude llegar a solucionar, me hizo sentir frustrada hasta

llegar al punto de no querer darle clases de matematicas porque me di cuenta de que él
necesitaba a alguien que encontrara la forma de que el profundizara en los razonamientos”
[172].

Con respecto a lo anterior, podemos concluir que en Cristina las emociones
desencadenadas por situaciones que emergen del ambito de ensefianza y aprendizaje son
positivas cuando se alcanzan los logros propuestos en dos etapas diferentes de su vida: como
estudiante y como profesora. Sin embargo, en esta subcategoria priman las emociones negativas
relacionadas con el saber disciplinar y didactico, lo cual coincide con los planteamientos de
Garcia-Gonzélez & Ramos-Silverio (2020) al indicar que la falta de conocimiento sobre la
disciplina puede ser desencadenante de emociones negativas en el profesor.

Finalmente, vemos que las condiciones laborales son otro factor que puede afectar la
estabilidad emocional del profesor; en el caso de Cristina, las emociones reflejadas por este
aspecto tienden a ser negativas e impactan fuertemente su motivacién y quehacer docente. Ello
se puede contrastar con estudios en los cuales los factores laborales se asocian a lo que
denominan “estrés”; entre ellas se encuentran: realizar cosas con las que el profesor no se

encuentra de acuerdo y trabajar con padres y alumnos que no valoran la educacién (Gémez,
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Blanco, Cardenas y Guerrero, 2013), asi como la sobrecarga de trabajo (Da Silva, Gorina,
Naranjo y Rojas, 2022).

Emociones desencadenadas por otros miembros de la comunidad educativa. Dentro de
esta categoria se reconoce que las emociones de gratitud, ira y aprecio descritas por Cristina son
referentes a su etapa escolar, en la que los agentes desencadenantes de algunas de estas eran sus
profesores o comparieros de clase. La gratitud es un sentimiento manifestado por Cristina hacia
su profesora de primaria, frente a su discrecion con un percance presentado desde casa, cuando
afirma: “[...] miré a mi profesora agradeciendo que no me delatara porque sentia mucho
miedo, si ella hablaba me pegarian, porque mi mama descubriria que esta situacion se habia
presentado por mi culpa” [4]. Por otro lado, el aprecio que Cristina expresa al inicio por su
profesora de bachillerato porque comprendia bien la asignatura que ella impartia, cuando dice:
“[...] esto generd un sentimiento de admiracion por mi profesora y llegué a desear ser como
ella” [12], con el tiempo, se va transformando en una decepcion debido a ciertas actitudes y

acciones de su profesora, es asi como ella lo describe: “Ese dia que la profesora me insulté

delante de todos los nifios en el saldn, senti desilusion e ira, lo que me llevo a descubrir que en

realidad yo no queria ser como ella” [17].

Por lo anterior, desde los recuerdos de la trayectoria de Cristina en su rol como estudiante
podemos evidenciar que el profesor, con sus actitudes, forma de ser y de ensefiar, también puede
generar emociones positivas 0 negativas en sus alumnos, las cuales pueden favorecer sus
concepciones hacia la disciplina y el proceso de aprendizaje, o por el contrario afectarlos. En este
sentido, Gomez Chacén, (2000, como se citdé en Martinez Padrédn, 2005) indica que las
emociones de los estudiantes pueden facilitar o debilitar su proceso de aprendizaje, y que en

muchas situaciones el éxito o fracaso de los estudiantes no tiene que ver con sus capacidades
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cognitivas, sino con el manejo adecuado o no de las emociones. Sin embargo, en el caso de
Cristina vemos gue a pesar de que las actitudes negativas de su profesora cambian la percepcion
que tenia frente a ella, no alteran su concepcion frente a la disciplina.

Actitudes

Para esta categoria retomamos la definicion dada por Martinez Padrén (2005) quien
considera que las actitudes son “predisposiciones o juicios valorativos o evaluativos, favorables
o desfavorables, que determinan las intenciones personales de los sujetos y son capaces de influir
sus comportamientos o acciones frente al objeto, sujeto o situacion” (p. 19). De este modo,
identificamos que toda actitud consta de tres elementos fundamentales: intencion, valoracion
(juicio evaluativo o valorativo) y una accion o comportamiento. Para diferenciar estos tres
elementos en cada enunciado, hemos decidido darle formato especial a cada uno de ellos de la
siguiente manera: la valoracién esta designada en negrita, la intencién en cursiva y la accion en
formato subrayado.

De forma similar a la categoria anterior, las actitudes también estan dirigidas hacia
situaciones, objetos o sujetos, lo cual nos llevé a identificar el objeto referente de la actitud como
las subcategorias, dando como resultado el reconocimiento de seis componentes: los estudiantes,
la ensefianza y aprendizaje, la disciplina (las matematicas), las politicas institucionales, otros
entes y aspectos del &mbito personal-profesional.

Actitudes hacia los estudiantes. En la narrativa de Cristina se logran identificar actitudes
de interés por sus estudiantes a pesar de percibir una valoracion negativa en la forma de actuar de
ellos, lo cual la llevan a indagar sobre aspectos que pudieran aportar para lograr que los
estudiantes aprendan matematicas. Lo anterior, se ve reflejado en expresiones como: “nunca

pude sacar de mi mente una nifia de grado octavo que no trabajaba en clase de matematicas, era
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como si hada le importara, intenté en innumerables ocasiones acercarme a ella tratando de

saber qué le ocurria, pero su respuesta no trascendia mas alla de ‘soy bruta para las

matematicas’” [60]. “Decidi citar a su mama en el colegio, pero la respuesta fue ain peor: ‘es
gue mi hija es bruta para las matematicas porque, de hecho, también soy bruta para las
matematicas, es por herencia’” [61]. Otra situacion donde se evidencia esta actitud es cuando ella
manifiesta: “Muchos estudiantes mostraban cara de obligacion y aburrimiento en cuanto
empezaba la clase, intentaba acercarme a ellos e indagar por qué ese odio por un area tan

bonita, pero sentia que todo era en vano” [38] “[...] me importaba gue los alumnos aprendieran

de la disciplina” [42].

También se pueden encontrar actitudes producto de decisiones apresuradas. Por ejemplo,
se manifiesta una actitud de desentendimiento frente a un estudiante en determinado momento
por la preocupacion de avanzar en tematicas, lo cual se evidencia cuando Cristina dice: “Un
estudiante, en particular, se habia dado cuenta que ese problema tenia algo extrafio y me
pregunto al respecto, pero no le di importancia, dije ‘quizas cometiste un error en el proceso,

necesitamos continuar con los temas de la clase’” [52]. “En ese momento no le presté atencion a

lo sucedido, pero al siguiente afio me senté a revisar con mas detenimiento el tema” [53]. Por
otro lado, se presenta una actitud de enmienda al tratar de corregir un error en la forma de
referirse hacia un estudiante “Fue terrible, me senti como si yo lo hubiera juzgado o algo asi, e

inmediatamente traté de recomponer la situacién diciendo “él es una persona especial como

muchos otros, porgue finalmente cada nifio es un universo y todos terminan siendo tan distintos’
[...]”[167].
En suma, se reconocen actitudes como el interés, desentendimiento y enmienda, en las

cuales Cristina intenta estimular a los estudiantes para aprender de la materia a pesar de la actitud
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apatica y desinterés que muestran sus estudiantes con la disciplina, lo cual coincide con los
planteamientos de Nifio-Blanco et al. (2019). Sin embargo, en otras ocasiones se muestra
indiferente a los cuestionamientos de un alumno relegandolo a un segundo lugar para avanzar en
contenidos tematicos.

De otro lado, en Gamboa y Moreira-Mora (2017) manifiestan que las profesoras que
hicieron parte de la investigacion sefialan una desmotivacion de los estudiantes, manifestando
que ellos mismos son los que imponen una barrera al considerarla como algo dificil. De hecho
una profesora indica que aunque se intente atraer su interés por las matematicas de diversas
formas, no logra que los estudiantes pongan de su parte y otra profesora indica que hay una
influencia negativa de los padres que afecta la actitud de los estudiantes hacia la materia,
justificando el hecho de que no rindan en la materia lo que denomina “un perdon social” (p. 19),
lo cual también se presenta en el caso de Cristina que al intentar indagar sobre el interés de una
nifia con sus padres, pues estos terminan justificando sus accionar.

Actitudes hacia la ensefianza-aprendizaje. En esta subcategoria se observan varios
factores de las actitudes presentes cuando Cristina era estudiante y que contindan en la narrativa
a su vida profesional. Como estudiante se pueden apreciar actitudes de disposicion encaminadas
a mejorar en el proceso de aprendizaje, las cuales se dan a partir de identificacion de falencias,
como se evidencia en la siguiente afirmacion: “el profesor decidi6 que todo el semestre veriamos
geometria y solo eran demostraciones en las cuales me sentia tan perdida, asi que iba casi a

diario a la biblioteca para lograr comprender mejor los procesos” [27]. Un segundo ejemplo se

da cuando dice: “me di cuenta de que tenia que tratar de nivelarme, que no era suficiente la

explicacion del profesor en la clase, perderia la materia si seguia esperando a que todo
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fuera como en el colegio” [30], “lo que me motivo mas a aprender matematicas de forma
independiente [...]” [31].

En lo correspondiente a la vida profesional, se evidencia en Cristina una actitud de interés
y preocupacion frente al aprendizaje de sus estudiantes, en acciones que buscan cuestionarlos
sobre los procesos que realizan, cuando afirma: «[...] aunque no tengo nada en contra del uso
de la calculadora” [137] “[...] muchas veces cuando los estudiantes responden que en sus
colegios si dejan usar la calculadora, yo les digo: ‘igualmente debes realizar estos ejercicios de

forma manual y el resto si utilizando la calculadora’” [143], “porque ellos deben encontrar una

forma de evaluar si esa respuesta que les arroja la calculadora es coherente con lo que estan

ingresando y desean calcular, antes de apresurarse a dar o escribir una respuesta” [144]. De igual

manera, esta preocupacion se da en situaciones en las que se requiere comprobar el
entendimiento del estudiante frente a la tematica expuesta, lo cual se expone al decir que: “Por lo

gue se genero en mi cierta incertidumbre por saber si la chica me habia comprendido, entonces

le pregunté a la nifia y ella me confirmo que si me habia entendido mostrandome en la camara la
ubicacion de las manos e indicando cudl era el signo menor y cual el mayor” [189].

Por otro lado, se observan situaciones en las cuales Cristina se enfrenta a diferentes
circunstancias durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. En la primera de ellas se identifica
una actitud de mejoramiento y transformacion de sus practicas a partir de la experiencia de una
mala vivencia, es asi como ella afirma: “Desde entonces, Si algo me generaba alguna inquietud,

después de terminar la clase lo revisaba, si era necesario, hacia las respectivas correcciones y

aclaraciones porque no deseaba volver a sentir esa sensacion de ser pésima personay
profesora” [57]. “Ademas, después de eso, antes de explicar un tema empiezo a buscar mas

para tratar de fortalecer los conceptos” [58]. También se manifiesta una actitud de rechazo y



122

evasion frente a un acontecimiento cuando ella reconoce que no cuenta con las competencias
necesarias para ejercer su labor, lo cual se evidencia al decir que: Lo que si decidi después de
esta experiencia, es que nunca volveria a aceptar una clase particular para un nifio con
capacidades especiales, simplemente, porque no estaba preparada y esto generaba un estrés
muy grande en mi” [175].

En relacion con lo anterior, se reconoce en la narrativa de Cristina actitudes de:
disposicidn; interés; preocupacion frente al aprendizaje de los estudiantes; mejoramiento y
transformacion de las practicas; y, por ultimo, rechazo y evasion frente a un acontecimiento.
Respecto al mejoramiento, en Gamboa y Moreira-Mora (2017) se visibiliza que las profesoras al
sentir agrado por la materia se interesan en ampliar sus conocimientos disciplinares, lo cual en
Cristina, tanto en su faceta de estudiante como de profesora, se da al reconocer sus falencias y
errores en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por otra parte, en la narrativa se evidencia lo
propuesto por Meneses et al. (2022) al decir que el objetivo del profesor es que los estudiantes
aprendan, , ya que Cristina realiza acciones para cerciorarse de que sus estudiantes comprendan
lo que se esta ensefiando y usen de manera consciente instrumentos de calculo en clase.

Actitudes hacia la disciplina. En esta subcategoria se identifica una actitud positiva de
interés por la disciplina, que era originada en el hecho de sobresalir en esta, en comparacién con
los estudiantes de su mismo curso; ello se manifiesta en: “[...] era muy buena en matematicas,
siempre era la mejor junto con algin compariero” [10] “y si se me dificultaba un tema (lo cual

era muy raro) iba a la biblioteca para comprenderlo, aunque generalmente no entendia cémo

para los demés no era claro, se me hacia tan simple” [11].
Por otro lado, se devela una actitud de indiferencia frente a la disciplina por una pérdida

de interés en una determinada época en la cual era estudiante, haciéndose evidente en la
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expresion: “Aungue no se me dificultaba las matematicas, ya no la veia como antes; se

convirtio en una materia mas del colegio. Solo con el tiempo, volvi a retomar ese amor por las

matematicas” [20], “aunque me tom6 mucho mas tiempo el querer enseriarlas a otros” [23].

En conclusién, podemos evidenciar en la narrativa de Cristina actitudes hacia la
matematica en las que se acentla el componente afectivo, que de acuerdo con los planteamientos
de Goémez Chacdn (2020, como se citdé en Martinez Padron, 2005), estan marcadas por la
valoracion, interés o aprecio hacia la disciplina y su aprendizaje, aunque nosotras también
incluiriamos hacia la ensefianza. Ademas, en el caso de Cristina se encuentran tanto actitudes
positivas, descritas en términos del aprecio y facilidad por la disciplina, como ciertas
valoraciones negativas que la hacen perder el interés por las matematicas. El anterior
planteamiento concuerda con los resultados de la investigacion de Gamboa y Moreira-Mora
(2017) respecto a que las actitudes positivas frente a las matematicas estan asociadas con el buen
rendimiento y desempefio en la disciplina; sin embargo, en el caso de Cristina, las actitudes
negativas sobre la disciplina no se corresponden con su grado de comprensién y rendimiento en
esta.

Actitudes hacia las politicas institucionales. En esta subcategoria se puede evidenciar
que Cristina tiende a tener una actitud de aceptacidn frente a las politicas institucionales,
especificamente, hacia las formas de evaluacion. Sin embargo, ella muestra rechazo e
inconformismo en las circunstancias que considera van contra sus creencias y principios;

ejemplo de esto se da cuando afirma: “En un principio, acepté las politicas de la institucion sin

hacer mayores cuestionamientos, por lo cual entregué planillas segun lo indicado” [80].

“Entonces muy enojada fui con la rectora del colegio, y le dije que por favor me regresara las

planillas porgue una cosa era aprobarlos y otra muy distinta que ellos ni siquiera se
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aparecieran en las habilitaciones” [82]. Otro ejemplo de este inconformismo se da frente al
material de apoyo, al afirmar: “Estas guias nunca me agradaron porque apenas tenias dos

semanas para entregarlas [...]” [94]. “Entonces, en medio del afan por cumplir en las fechas la

cantidad de trabajo asignado, terminé entregando por entregar, incluso digitando ejercicios de

los textos conocidos o de Internet, solo unos pocos fueron elaborados a conciencia” [97].

En el estudio realizado por Donoso et al. (2016) encuentran que los profesores muestran
un mayor compromiso con aquellas propuestas que se dan en el ambito educativo si ven que
estas son afines a sus creencias y concepciones. Lo anterior se evidencia en la narrativa de
Cristina al pasar de la actitud de aceptacion de una politica institucional a una de rechazo al notar
lo disimil de la situacion a sus concepciones; también se refleja el inconformismo por las guias
que tocaba elaborar porgue estan también estaban en contravia con sus creencias.

Actitudes hacia otros. En esta subcategoria se reconoce en Cristina una actitud de
disposicién para ayudar a los demas, compafieros o estudiantes, en su proceso de aprendizaje, lo

cual es evidente cuando afirma: “siempre ofrecia mis descansos para explicar a aquellos nifios y

nifias que requirieron de mi ayuda [...] ” [7]. Sin embargo, en la narrativa de Cristina, podemos

evidenciar que las circunstancias pueden hacer gque las actitudes hacia un mismo objeto puedan
variar y, por ende, nuestro actuar frente al mismo, tal como se muestra en la siguiente

afirmacion:“[...] en ese mismo afio la profesora me obligd a adelantar a una nifia, ya que yo era la

que estaba mas avanzada en todo el salén [...]” [16] “[...] al final no senti que mi tiempo y

esfuerzo fueran valorados, ni por la nifia, ni mucho menos por la profesora, [...]” [17].
“Durante muchos afios no queria ayudar a mis comparieros de clase (si no entendian algo no me
importaba, era su problema no el mio) ” [19]. No obstante, y a pesar de las dificultades, la

intencion de Cristina de ayudar a los demas en su aprendizaje se conserva, lo cual es evidente,
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cuando afirma: “[...] nuevamente, recuperé ese amor por ensefiar matematicas, en el cual solo
esperaba a cambio un gracias, una sonrisa de satisfaccion” [35].

Aunque Cristina en su faceta de estudiante tenia una actitud de disposicion para ayudar a
sus comparieros, esta cambia por una actitud de su profesora al no darle el reconocimiento que
ella esperaba y sentir que su esfuerzo habia sido en vano, lo que se puede relacionar con lo
hallado por Nifio-Blanco et al. (2019) quienes manifiestan que las actitudes del profesor influyen
en el proceso de ensefianza aprendizaje e inciden en la percepcion del estudiante frente a la
asignatura.

Actitudes Personales-profesionales. Dentro de esta subcategoria, se identifican algunas
actitudes de cambio frente a circunstancias que generan inconformidad y malestar emocional;
por ello sus acciones estdn encaminadas a buscar su bienestar y satisfaccion personal. Lo anterior
se evidencia cuando afirma: “[...] sentia que no tenia otra vida, que la del colegio [...] asi como
tampoco me sentia satisfecha por mi labor” [100]. “Entonces decidi que no volveria a trabajar

fuera de Bogota, a menos que me fuera a vivir alld” [101]. “Por esta razén busqué un nuevo

trabajo, pero esta vez en la ciudad [...]” [102]. De igual manera, este cambio en Cristina se ve

influenciado por las experiencias vividas en diferentes instituciones, lo cual se evidencia en los
siguientes enunciados: “de hecho, ya no voy a seguir trabajando en colegios porque me siento
muy a gusto trabajando de forma independiente con los estudiantes en tutorias individuales”
[111] “ya estaba firmemente decidida a no continuar en el sistema formal de educacién, [...],

queria mi libertad, manejar mis tiempos, sentirme comoda y no obligada™ [113].

Lo reportado en la narrativa de Cristina concuerda con los planteamientos de Da Silva et
al. (2020), al identificar que, por ejemplo, tareas administrativas adicionales, exceso de trabajo y

otros ocasionan efectos no deseados en los profesores (como: estrés, desinterés, bajo rendimiento
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laboral, alejamiento de la docencia, etc.), ya que el profesor no experimenta bienestar en su
quehacer. Lo anterior es algo que se evidencia en la narrativa de Cristina al tomar actitudes de
inconformidad y malestar emocional que la llevan a alejarse de la educacion formal en busca de
un confort en su quehacer.

Creencias

Para la identificacion de los enunciados pertenecientes a esta categoria, partimos de la
definicion dada por Skott (2015) al considerar las creencias como constructos mentales
individuales cargados de valor, subjetivamente verdaderos y relativamente estables, y que son el
resultado de experiencias sociales sustanciales. De este modo, identificamos dos descriptores: la
afirmacion de algo que se considera verdadero, el cual esta representado en formato negrita, y la
razon o justificacion que la soporta, designada en el texto con subrayado.

Luego, procedimos a la organizacion de los enunciados en subcategorias, para lo cual
tuvimos en cuenta la clasificacion que la mayoria de los autores hace de este constructo del
dominio afectivo, lo que nos llevd a establecer las subcategorias de creencia sobre la ensefianza,
el aprendizaje, la disciplina, los estudiantes y el rol del profesor.

Creencias sobre la ensefianza. Desde la narrativa se puede percibir que algunas de las
creencias sobre la ensefianza de las matematicas en Cristina se han ido forjando desde su etapa
como estudiante de colegio donde la ensefianza es vista desde una concepcion tradicionalista que
se enfoca en el conocimiento de reglas, férmulas y procedimientos; de ahi que cuando ella
ingresa a la universidad, se cuestione al decir: “nunca antes habia considerado el hecho que en

matemadticas se debia demostrar (habia estado aplicando férmulas durante toda mi experiencia

escolar)” [28].
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Posteriormente, como profesora considera poco util la implementacion de este tipo de
actividades encaminadas en la aplicacion de procedimientos al afirmar: “hubo una época en la
que me parecia lo maximo resolver problemas de matematicas y no listas de ejercicios
intentando seguir una férmula o una forma muy mecanica, para lo cual explicaba el proceso”
[146]. Aungue ella no niega que recurra a este tipo de actividades, muestra su posicion frente a
esta, ademas de argumentar las ventajas en ejercicios encaminados en la resolucién de

problemas, diciendo: “[...] en verdad es lindo, porque necesitas pensar, razonar, aplicar una

logica a lo que estas leyendo no simplemente sequir un proceso como guién sigue unas

indicaciones sin sentido, necesitas cuestionarte v ello te permite comprender mejor las

situaciones ” [148]. Adicionalmente, corrobora el uso de este tipo de situaciones y actividades
encaminadas a que los estudiantes razonen y se cuestionen sobre las problematicas tratadas,
cuando afirma: “me parecia que las pruebas de ingreso de la Universidad Nacional eran muy
buenas para complementar mis propositos, asi que complementaba las clases con ejercicios de

estas porgue las actividades propuestas implicaban no solo manejo de conceptos sino el

desarrollo de procesos matematicos” [47].

Por otro lado, se identifica una concepcion sobre la ensefianza de las matematicas en
primaria como algo sencillo debido a las tematicas tratadas, lo que la lleva a tener una excesiva
confianza en sus conocimientos al afirmar: “Un dia apenas iniciaba con esta nueva forma de
ejercer mi profesion, fui con una nifia de primaria y me cuestioné qué tan dificil puede ser, si

los temas que ven son muy basicos, no creo que haya algo que no pueda saber” [116].

Considerando lo expuesto en esta subcategoria hay una concepcion inicial por parte de
Cristina en la que ve la ensefianza de las matematicas, desde la perspectiva de estudiante, como

un proceso mecanico. Luego, como profesora, concibe la ensefianza de esta disciplina mas
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enfocada hacia el razonamiento, en contraposicion a su experiencia como estudiante de
bachillerato. Con relacién a esta forma de concebir la ensefianza, Cross (2009) expresa que los
profesores que tienen una vision mas procedimental (aplicacion de férmulas) de la matematica,
terminan impartiendo la clase de esta forma, mientras que los que la entienden desde una
perspectiva menos tradicional se encauzan mas en la resolucion de problemas. Por lo tanto, se
evidencia en la narrativa que ella tiene una concepcién que procura alejarse de lo tradicional.
Creencias sobre el aprendizaje. En la narrativa de Cristina se pueden identificar ciertas
concepciones sobre el aprendizaje encaminadas a interpretar este proceso como algo subjetivo,
en el cual los estudiantes aprenden en diferentes formas y ritmos. En un primer ejemplo, esta
creencia se fundamenta en su etapa estudiantil, al decir: “porque a veces uno cree que es el
anico que no entiende eso que puede parecer muy obvio, pero en realidad puede haber

muchos en el salon en las mismas condiciones, lo cual evidencié como estudiante, cuando mis

comparieros preferian guardar silencio, aunque no hubieran entendido el tema” [41]. De igual
manera, esta concepcion sobre las diferencias en los procesos de aprendizaje, la llevan a
implementar diferentes estrategias en sus clases, lo cual se manifiesta cuando afirma: “a medida
que voy teniendo mas experiencia encuentro que puedo ofrecerle al estudiante otras alternativas,

que un problema tiene varios caminos para abordarse” [207] “[...] no todos los estudiantes

son iguales vy a veces lo gue a uno se le dificulta mucho, al otro le parece que es la mejor forma”

[208].

Adicionalmente, Cristina considera que hay otros aspectos que favorecen el aprendizaje
en los estudiantes. Uno de ellos esta relacionado con la creacion de un buen ambiente dentro y
fuera del aula: “Entonces, 10s nifios necesitan mucho mas que comprender un tema, [...] para

gue aprender no se convierta en una imposicién del tiempo que se estd pagando, sino que sientan
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que pueden contar contigo y de esta manera reciban la clase con una buena disposicion” [163].

De igual modo, cree que el aprendizaje de las matematicas es relevante y mas significativo para
los estudiantes cuando identifican la utilidad de la disciplina en su diario vivir, lo cual se
corrobora en el siguiente enunciado: “Entonces, te das cuenta de que los estudiantes valoran
mas las matematicas cuando le encuentran sentido y aplicabilidad en su contexto, por

ejemplo, desde la familia muchas veces se motiva e incentiva para que los nifios aprendan a

manejar sus finanzas vy ellos valoran gue estas sean fortalecidas en el colegio 0, quizas entre

charla y charla, en una clase personalizada” [200].

Por otro lado, se presentan otras creencias asociadas con los recursos usados en clase y la
forma de concebir la educacion del sector privado. Frente a los instrumentos empleados en clase
de matematicas, especificamente, sobre el uso de la calculadora, Cristina la concibe como una
herramienta de apoyo, mas no un elemento dependiente para el estudiante, al expresar: “para mi

el uso de la calculadora se convirti6 en algo natural, pero gue deberia generarse una cierta

consciencia sobre su uso ya que la tecnologia no puede reemplazar nuestra capacidad de

pensar” [142]. En cuanto a su concepcion sobre la educacion en el sector privado, considera que
en este los estudiantes aprenden mas en comparacién con el sector publico y por ende salen
mejor preparados para la educacion superior, lo cual se manifiesta al afirmar: “[...] habia
muchos compafieros que estaban mucho méas adelantados en matematicas desde que

ingresamos a la carrera, porgque provenian de colegios privados y les habian alcanzado a dar

ciertas bases en Calculo Integral” [32].

Creencias sobre las matematicas. Cristina considera que las matematicas tienen una
utilidad en la vida y que su conocimiento beneficia a quien las aprende en la medida que le

permite cuestionar e interpretar la informacion que circula a diario en los diferentes medios de
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comunicacion y redes sociales. Lo anterior se evidencia cuando ella dice: “Lo que mas me gusta
de ser profesora de matematicas es poder ayudar a otros a comprender y a ver que en realidad la

matematica es bonita. Ademas, les permite no dejarse engafar, porque muchas veces es

usada para lograr gue mucha gente gaste su dinero creyendo gue esta realizando una gran

inversion, cuando en realidad solo lo estan llevando a que gaste mas” [201].

Donoso et al. (2016) expresa que, en los reportes de los profesores en este estudio, las
creencias estan orientadas hacia la relacion de la matematica con la vida real y su utilidad en ella,
para adjudicar una importancia al aprendizaje de esta disciplina. Esto se evidencia en la narrativa
de Cristina en la medida que desea analizar informacidn reportada mediante los medios de
comunicacion y a partir de estos mostrar la utilidad en la vida de los estudiantes.

Creencias sobre los estudiantes. En esta subcategoria se puede inferir que Cristina piensa
que los estudiantes, de los colegios en los cuales ha ejercido, tienden a ser conformistas frente a
las metas que esperan alcanzar, bien fuera en el area que ella impartia o con respecto a sus
propdsitos a largo plazo. Sin embargo, encuentra casos que contrastan con su concepcién inicial
al afirmar: “[...] aqui los nifios en general no tenian un sentido tan pesimista de la vida

porque muchos de ellos esperaban continuar sus estudios después de terminar el colegio, veia

con animo gue al menos intentaban entender los temas y no se rendian sin intentarlo” [89]. Ella

también tiene la conviccion que saber matematicas puede darte cierto reconocimiento social, sin
embargo, en el aula de clase, el hecho de ser reconocido por otros no te da una posicion
privilegiada; algunos compafieros pueden usar este factor para beneficio propio, lo que se hace

explicito en la expresion: “Ademas, algunos compafieros se pueden acercar a ti por interés y

solo te consideren por tareas o trabajos, porque desde mi experiencia no recuerdo haber sido

maés popular por saber matematicas” [135].
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En sintesis, se identifica que las concepciones que Cristina tiene sobre sus estudiantes se
ven influenciadas por las creencias que se gestaron desde su etapa estudiantil, cuando
consideraba que, como estudiante, debia comprometerse con su aprendizaje. Ademas, estas
creencias se conservan en su rol como profesora, al manifestar lo que espera de sus estudiantes,
estableciendo un contraste con aquellos que desempefian un rol activo y toman un papel en su
aprendizaje mostrando una proyeccién de sus metas a futuro, frente a otros que se muestran mas
pasivos.

Creencias sobre el rol del profesor. Las concepciones sobre el rol del profesor en
Cristina estan marcadas a partir de sus vivencias como estudiante, desde donde percibia que la
labor del profesor implica un compromiso con todos sus estudiantes para guiarlos y apoyarlos en
su proceso de aprendizaje. Lo anterior se puede inferir a partir de lo descrito por Cristina sobre
su profesora de bachillerato, quien al parecer representaba lo opuesto a lo que ella deseaba: “me
di cuenta de que su metodologia no era lo que mis comparieros ni yo necesitdbamos porque

ella explicaba una Unica vez el tema, luego hacia quiz, los que pasaban avanzaban de temay los

que no se iban quedando rezagados™ [13]. Mientras que en su rol de profesora creia que, si ella

mostraba su pasion por la disciplina, se convertiria en un modelo a seguir de forma automatica, y
de esta forma podria conseguir en sus estudiantes un cambio de perspectiva sobre las
matematicas. Respecto a esto manifiesta: “tenia muchas esperanzas de cambiar el mundo,

pero fui cediendo hasta darme cuenta de que no era tan simple pretender llegar y solo fingir que

todo el mundo deberia amar las matematicas porque yo las amaba” [37].

En relacion con lo anterior, podemos deducir que el rol docente que Cristina desea ejercer
estd encaminado hacia una postura constructivista (Cross, 2009), desde la cual el profesor es

visto como un facilitador del aprendizaje en sus estudiantes mas que como un simple transmisor
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de conocimientos. Ademas, esta concepcidn del rol del profesor en Cristina concuerda con la
forma en que ella percibe la disciplina, porque estd mas enfocada hacia la resolucion de
problemas y la utilidad de las matematicas en la vida cotidiana, que en el aprendizaje de unos
contenidos, formulas y procedimientos descontextualizados.

Valores, ética 'y moral

Dentro de esta categoria ubicamos algunos enunciados en los que se ponen en juego los
valores, ética o moral del profesor. De este modo, en la narrativa de Cristina, encontramos
clausulas narrativas que hacen alusion a juicios morales, es decir ciertas valoraciones que
hacemos sobre las acciones de uno mismo u otra persona de acuerdo con nuestra formacion,
valores y creencias. Ademas, hallamos otros enunciados que hacen alusion a dilemas morales.
los cuales se hacen evidentes en la toma de decisiones cuando no sabemos cOmo actuar porque se
nos presentan dos o mas alternativas que nos genera cierto conflicto al distinguir entre lo que es
correcto o no.

Juicios y dilemas morales. Algunas de las situaciones conflictivas evidenciadas muestran
esa puesta en juego entre las creencias de Cristina frente a aspectos relacionados con el proceso
de ensefianza y aprendizaje y sus valores morales. Uno de estos casos es cuando una estudiante
presento un trabajo que ella no habia hecho, ante lo cual, Cristina expresa el rechazo hacia la
actitud de la estudiante al decir: “la voy a dejar presentar, pero al final del dia le diré que igual

pierde la materia porque estaba siendo deshonesta y no habia realizado ese trabajo” [70]. Sin

embargo, por una situacién presentada, cuando la mama le pregunta si su hija habia aprobado la
materia, aunque ella en principio estaba decida a reprobarla, termina diciendo: “’[...] por

supuesto que si’, ya que después de lo ocurrido mis argumentos para reprobarla se

derrumbaron” [75].
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Por otro lado, cuando su estudiante le comenta sobre sus notas, sin informar previamente
a su padre y le pide guardar silencio, se presenta un conflicto interno que pone en juego sus
valores porque ella no queria afectar a ninguna de las partes involucradas. Esto se evidencia

cuando afirma: “[...] me sentia en una encrucijada porque no queria romper esa confianza que

me tenia la nifia, pero si su padre me preguntaba algo inmediatamente sabria que yo sabia
de la situacion” [126]. También se puede ver un dilema al no saber si mentir por algo que
Cristina considera correcto en ese momento, porque con ello puede motivar a su estudiante, o
decir lo que ella opina con frangqueza, en contraposicion a lo que espera la madre de la nifia, lo
que se enuncia en: “[...] y la mama me mir6 diciendo: ‘¢verdad profe, que en el colegio muchos

le hablaban porque era buena en matematicas?’, yo que no sabia qué decir [...]. En ese momento

pense, si es por el bien de la nifia, pues sera mejor decir que si, aunque sabia que en
realidad no es algo que lo garantice” [134].

En resumen, en Cristina se presentan dilemas morales fundamentados en sus
concepciones sobre lo que ella considera correcto 0 no y que se originan en el vinculo
establecido entre profesora y estudiante. En estas situaciones ella termina optando por lo que
determina mas apropiado para “el bienestar de sus estudiantes a corto y largo plazo” (Meneses et
al., 2022, p.21). Por lo cual, podemos inferir que ella siente una responsabilidad con sus
estudiantes que trasciende mas alla del &mbito académico y que incluso llega a crear tensiones
entre sus principios éticos y morales y su deber docente.

Rasgos de la dimension del Hacer evidenciados en la trama narrativa de Cristina

A continuacion, presentamos las clausulas narrativas que dan cuenta y razon del Hacer de

Cristina como profesora de matematicas, teniendo como referencia las modalizaciones del hacer:

deber, querer, saber y poder. En estas clausulas o enunciados, identificamos las acciones e
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intenciones que preceden a las mismas; las acciones se muestran en cursiva mientras que las
intenciones se representan con texto subrayado.
Deber-Hacer

Dentro de esta categoria, agrupamos aquellas clausulas narrativas referentes a las
acciones o funciones que se adjudican a la labor docente, asi como los enunciados que dan
cuenta y razon de compromisos que el profesor asume desde su conviccion hacia el
conocimiento o desarrollo integral de sus estudiantes, es decir, el deber moral (Meneses et al.,
2022), que hace alusion a esa obligacion de conciencia que orienta nuestras acciones a partir de
las nociones del bien y mal. Se encontraron dos sujetos frente al cual el profesor asume la
obligacion o compromiso: la institucion y los estudiantes, lo que dio lugar a la creacién de las
subcategorias denominadas: deberes institucionales y deberes de ensefianza y aprendizaje.

Deberes institucionales. En la narrativa de Cristina se puede evidenciar una sensacion de
obligacion frente a la mayoria de las actividades relacionadas con la gestion del proceso
educativo con la institucion, tales como la entrega de planillas, el disefio de material de apoyo
educativo y la asistencia a eventos que la institucion considera relevantes dentro de sus politicas.
Lo anterior, se manifiesta cuando dice: “[...] se entregaban las planillas con las notas aprobadas
incluso antes de que los estudiantes pudieran presentar sus recuperaciones” [79], “era
obligatorio que los profesores realizaran unas guias, que reemplazan los libros” [93] “[...] se
exigia completar las guias elaboradas al 100%” [96]. Ademas, se presenta un inconformismo

rente a estos deberes institucionales al afirmar: 1 i i
frent tos deb tit les al afi “me sentia obligada a entrar a los devocionales

que hacian cada mafiana porque, aunque eran fuera del horario del colegio, descontaban un valor

del sueldo si no ingresaba’ [90].
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Deberes de ensefianza y aprendizaje. Respecto a los deberes con el proceso de ensefianza
y aprendizaje de los estudiantes, se identifican en Cristina diferentes acciones encaminadas hacia
la coordinacion, supervision y evaluacion de las actividades realizadas por los estudiantes en
proyectos académicos. Lo cual se manifiesta en enunciados como: “[...] designé los espacios en

los cuales se ubicaria cada uno” [67], “empecé a rotar por los proyectos para gue me explicaran

cémo funcionaba y como se relacionaba con matemaéticas para asignarles la respectiva nota” [69]

“[...] desde aquel dia, si tocaba hacer proyectos supervisaba todo el proceso” [76].

Por otro lado, Cristina empieza a identificar algunas acciones que debe incluir en sus
clases particulares, las cuales estan encaminadas a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje
de sus estudiantes. Lo anterior se refleja en enunciados como: “Luego de mis primeras clases
particulares empeceé a tener mucha cautela en cada clase, preguntaba los temas que estaban
viendo, el curso que estaban cursando, si tenian talleres asignados, el colegio en el cual
estudiaban, entre otros ” [121]. Asi como cuando afirma: “Situaciones como esta me llevaron a
ser mas consciente de lo importante que es revisar la forma en la cual le explican en el colegio y

de ahi ver si es posible mostrar otras alternativas,” [156] “[...] o que prima es gue el estudiante

logre realizar los ejercicios con destreza, sin llegar a generar confusiones” [157].

También, dentro de sus deberes con los estudiantes, se evidencia la preocupacion por
identificar y trabajar en las dificultades presentes en los alumnos, lo cual se puede inferir cuando

ella afirma: “[...] el punto de partida era empezar por las operaciones basicas, en primera

instancia porque en este nuevo colegio no le dejaban usar la calculadoray, en segundo lugar,
porque ella colocaba los nimeros y no lograba asociar el hecho de que ese resultado fuera
posible [...]” [141]. De otro lado, se encuentran algunas acciones que son recomendadas por

otros miembros de la comunidad educativa para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Tal es el caso de un padre de familia, quien durante las clases particulares sugiere: “es
importante reforzar estos temas y no dejar solo el estudio para cuando la nifia tenga examenes,
porque muchas veces los examenes son una sorpresa, como ocurrié con ese” [131].

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, los deberes institucionales generan en Cristina
cierto dilema moral puesto que entran en tension las practicas institucionales y las practicas que
ella considera correctas y significativas tanto en el &mbito personal, al nombrar, por ejemplo, la
asistencia a los devocionales, asi como en el ambito laboral, al cuestionarse por la forma de
evaluacion y material implementado en el desarrollo de las clases. Por otro lado, se identifica que
en Cristina el deber moral trasciende de la simple ensefianza y estd mas encaminada hacia el
logro de un verdadero aprendizaje en sus estudiantes, lo cual esta relacionado con los
planteamientos de Meneses et al. (2022) cuando sefiala que “el docente no se debe limitar a la
preparacion de su clase [...] por el contrario, su metodologia debe estar fundamentada en el
andlisis y las estrategias pertinentes, que le permitan al estudiante aprender” (p. 22). Esta
situacién es evidente en Cristina a partir del reconocimiento de pautas y acciones a seguir con
sus estudiantes, especificamente en las clases particulares, en pro de mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Adicionalmente, este deber moral se relaciona con la promesa ricoeureana, la cual alude a
una relacion de cumplimiento con el otro (Contreras Tasso, 2011). Es decir, el profesor,
atendiendo a su deber moral, se compromete con sus estudiantes en su proceso de aprendizaje;
por ello aborda una relacion ética desde la cual reconoce la importancia del otro y lo que este
representa para si mismo. En el caso de Cristina, la promesa se manifiesta por su necesidad de

acoplarse y adaptarse a la forma particular que tiene cada estudiante para aprender teniendo en
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cuenta sus necesidades e intereses, reflejando de esta manera su compromiso y constante
preocupacion por su aprendizaje.
Querer-Hacer

Partiendo de que esta modalizacion del hacer estd mediada por las motivaciones del
sujeto, en este caso del profesor, se buscaron en la narrativa aquellos enunciados que reflejaran
las intenciones 0 motivos de fondo en el quehacer docente. Revisando el trasfondo de los
enunciados, encontramos que la intencionalidad de algunas acciones del profesor esta
encaminada hacia el estudiante en su proceso de aprendizaje y otras van mas alla de la disciplina.
Por lo anterior, se crearon dos subcategorias Ilamadas: estudiante como persona y estudiante
como aprendiz.

Estudiante como persona. Se muestra un interés genuino mas alla de los deberes

institucionales, traspasando al ambito personal porque quiere influir de tal forma que trascienda

en la vida de sus estudiantes, lo cual se expresa en: “gueria que ellos no se conformaran con un

simple titulo de bachiller, que sus aspiraciones fueran mas alla” [43]. Ademas, ella consideraba

valioso el saber matematico, como una herramienta que brinda otras posibilidades para superarse

en el ambito académico, por lo que dice: “Ademas, en esa época me importaba que los alumnos

aprendieran de la disciplina, que tuvieran la oportunidad de ingresar a una buena universidad,

que no fuera una decision que dependiera de si tenian el dinero para pagar una universidad
privada” [42].

Con relacion a la forma en que se dirigia a sus estudiantes, Cristina queria dar relevancia
a sus estudiantes con actitudes simples como recordar sus nombres, lo que se muestra al

manifestar; “Al memorizar sus nombres gueria mostrar un interés por ese ser humano que estaba

sentado, no como uno de muchos, sino alguien que era importante en la clase” [49]. En
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concordancia con lo anterior, otra disposicion que le permitia a Cristina lograr dar a sus
estudiantes un lugar especial en sus clases era estar atenta y dispuesta a escucharlos, como se

refleja en la expresion: “Ya que la idea no es imponer, es aprovechar para hacer un acercamiento

mas personal, para conocer incluso sobre cdmo se sienten, qué les pasé en el dia” [158].

En sintesis, dentro de esta categoria se puede identificar que la motivacion y, por tanto,
las intenciones de Cristina estan relacionadas con sus convicciones, las cuales, de acuerdo con
los planteamientos de Contreras Tasso (2011), se relacionan con dos polos de la accion: el querer
y el deber. Es decir, en la conviccion se pone en juego una relacion dialéctica entre nuestros
deseos y anhelos mas profundos y las normas establecidas. De este modo, se identifica que
algunas intenciones de Cristina estan enfocadas hacia el bienestar de sus estudiantes a corto y
largo plazo. Ademas, en sus intenciones se hacen explicitas las nociones de porvenir, planteadas
por Skovsmose (1999), al hacer referencia a una proyeccién del futuro de sus estudiantes sobre
lo que anhela de su proceso educativo.

Estudiante como aprendiz. En esta subcategoria se vislumbra que Cristina buscaba dar
oportunidades de aprobar a sus estudiantes, al facilitar otras maneras de mejorar las notas, en
espacios que no necesariamente se desarrollaban en el salén de clases, lo cual se hace visible en
la expresion: “En el colegio se realizaba un dia de ciencias y matematicas por lo cual, les
propuse a los estudiantes que aquellos que decidieran participar con un experimento o juego

podrian recuperar logros de matematicas o subir su nota” [66]. Asimismo, queria que los

estudiantes se apropiaran mas de la disciplina y para ello ofrece diferentes maneras de abordar
los problemas en declaraciones tales como: “[...] explicar mostrandole al menos tres formas
distintas de graficar para que ella eligiera cuél proceso se le facilitaba mas” [210]. También,

ella pretende que sus estudiantes indaguen, desde sus conocimientos, alternativas para avanzar en
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la solucion de un ejercicio o problema, lo cual se hace explicito al decir: “[...] que mire las
propiedades u otros elementos y luego me diga si definitivamente no se le ocurre nada o si de
repente notd algo que antes no habia visto como cancelar, reemplazar, etc.” [205].

Por otro lado, se puede advertir que Cristina tiene la intencion de ensefiar con el proposito
de que los estudiantes perciban la disciplina como algo méas concreto y que no diste mucho de
sus vivencias, lo cual se evidencia cuando manifiesta: “trataba de incluir lecturas y ejercicios
que consideré mas significativos para los estudiantes como articulos y fragmentos de periodicos

que permitieran acercar mas la matematica a su realidad [...]”” [99]. Asimismo, e incluso mas alla

de que los estudiantes identificaran situaciones en su diario vivir, Cristina deseaba que ellos
tuvieran la posibilidad de poner en duda la informacion que explicaba muchas de las cosas que
pasaban en su contexto y era mostrada en los medios de comunicacion; por ejemplo: “Les pedia

a mis estudiantes [...] cuestionarse [...] con respecto a la forma en que se presentaba la

informacion” [203].

Esta claro que dentro de las aspiraciones de Cristina era ofrecer oportunidades a todos,
pero no solo para que pudieran aprobar, sino dedicando tiempo y espacio a quienes lo pudieran
requerir, como se expresa a continuacion: “[...] yo me sentaba junto a él para explicarle de

forma individual [...]” [108], “queria que él también tuviera la posibilidad de aprender, asi lo

hiciera a otro ritmo y para ello necesitaba dedicarle mas tiempo” [109]. Cristina hace explicito el

hecho de anhelar, desde su perspectiva, un ambiente apropiado para el aprendizaje de sus
estudiantes: “cada vez que voy a dar una clase tengo un compromiso con ellos y conmigo misma

de tratar de dar lo mejor para que ellos se sientan sequros, confiados, con la certeza que estan

pagando adicional, pero que vale la pena” [153].
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En suma, en esta subcategoria se reconoce en la narrativa de Cristina una intencionalidad
que se orienta hacia el conocimiento disciplinar para que el estudiante aprenda y desde este saber
se posibilite una actitud critica. Asimismo, este deseo esta relacionado con su deber moral a la
par que con sus creencias sobre como debe ser el aprendizaje, dado que, el reconocimiento de lo
que ella considera apropiado para sus estudiantes esta basado en parte en sus vivencias y
experiencias laborales, es decir, sus intenciones parten de sus antecedentes (Skovsmose, 1999).
Lo anterior se infiere en su interés por mostrar diversas formas de comprender un mismo tema,
asi como en la importancia que ella concede a relacionar las matematicas con la realidad.
Saber-Hacer

Dentro de esta categoria se incluyeron aquellas clausulas narrativas relacionadas con los
conocimientos didacticos y de la disciplina que pone en juego el profesor en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Se tuvo en cuenta la clasificacion dada por Serrano (2012), frente a esta
modalizacion del hacer y de este modo se establecieron dos subcategorias denominadas saber
qué (proposicional) y saber como (procedimental).

Saber qué. Se reconoce en la narrativa de Cristina la dimensidn epistemolégica de la
disciplina como algo que puede llevar a cometer errores si no se tiene una apropiacion de los
contenidos y de los conceptos subyacentes a estos, lo cual se manifiesta en la expresion: “por
desconocimiento del tema, no cai en la cuenta que solucionar un sistema de ecuaciones era mas

que tener las ecuaciones, entonces expligué los procedimientos y claro, habia respuestas

inconsistentes” [51]. También se muestra que el saber disciplinar se puede reflejar en distintas

formas de proyectar al estudiante una idea: “Otra experiencia fue ensefiando el tema de gréfica

de una funcién lineal a una nifia, habia empezado explicandole tabulando y ubicando los puntos

en el plano cartesiano, del cual acostumbro a decirles que recuerden primero en las
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coordenadas va el eje X, que pueden asociar como el dormilén ya que se la pasa acostado y
luego la coordenada y, que se puede asociar con que siempre esta despierto y de pie —esto sobre
todo cuando el estudiante no tiene claridad sobre los ejes— [154].

Saber cdmo. En la ensefianza de una disciplina, se hace imprescindible el conocimiento
de esta, como su forma de ensefiarla. En el caso de Cristina se presenta una situacion en la cual,
aunque conocia el tema, al momento de darlo a conocer a los estudiantes le falto una
metodologia apropiada que les permitiera la comprension del mismo desde los elementos
conceptuales involucrados, lo cual se refleja en la expresion: “luego comprendi que lo primero
era explicar los conceptos de rectas paralelas, perpendiculares y secantes; luego, ensefiarles a
analizar como identificar este tipo de rectas y, por ultimo, intentar resolver un sistema de
ecuaciones” [54].

Adicionalmente, reconocer distintas formas de aprender una misma operacion o un tema
particular es un factor que no se puede omitir porque ofrece mas elementos, tanto al profesor
como al estudiante, y posibilita pensar los problemas desde otras perspectivas que pueden
facilitar su comprension; ello se ejemplifica al decir: “pero la nina veia la divisién con el método
estadounidense y era la primera vez que yo veia una division de esa forma y me tocé pedirle a la
nifia que me explicara lo que recordaba sobre dividir y me dejara ver sus apuntes, le dije
‘disculpa, es que nunca habia visto que se realizara la division de esa forma’ y la nifia sonri6”
[117]. Del mismo modo, se presenta en el enunciado: “Pero luego ella replica: “es que en mi

colegio me explicaron de otra forma, pero no la entendi” y yo le dije ‘bueno, muéstrame tus

apuntes’y revisando descubri que ellos ubicaban el punto de corte con el eje “y”, luego,

identificando la pendiente, se trasladaban las unidades correspondientes hacia arriba o abajo y
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hacia la derecha para poder ubicar el siguiente punto y de esta forma graficaban
facilmente” [155].

Por otra parte, encontramos situaciones en las cuales se requiere una formaciéon
especializada en la ensefianza para casos especificos; sin embargo, a pesar de no contar con esta,
se muestra una actitud de disposicion. Ello se manifiesta cuando Cristina afirma: “Una vez hace

aproximadamente cuatro afios me recomendaron para ensefarle a un estudiante con capacidades

especiales y yo dije ‘bueno vamos a intentarlo’, porque en mi formacién nunca me ensefiaron

cdmo ensenar en estos casos” [164].

En resumen, en la narrativa de Cristina se evidencia, en primera instancia, una falta de
dominio en los contenidos, al abordar el tema desde lo algebraico, desconociendo elementos
conceptuales esenciales. Aspecto que también identifica Garcia (2020) en algunos profesores y
que lleva a experimentar emociones negativas, pero que pueden ser superadas al hacerse
consciente de la situacién y realizando acciones al respecto, como prepararse para superar las
falencias conceptuales, en este caso.

De otro lado, se identifica que Cristina integra en su quehacer el conocimiento de la
ensefianza de la matematica o KMT®, descrito por Carrillo et al. (2013) y, por ello, es consciente
de que existen diferentes formas y estrategias para abordar los contenidos matematicos, lo cual la
lleva a no imponer un Unico método, sino que esta abierta a otras formas de aprendizaje,
asumiendo una actitud de disposicién segun las necesidades de sus estudiantes, lo cual se

manifiesta cuando sus estudiantes de clases particulares manejan los procedimientos

6 E1 KMT, pertenece a un subdominio del “Mathematics Teacher's Specialised Knowledge - MTSK”, que
hace referencia al conocimiento de las estrategias y teorias de ensefianza, los recursos, materiales y ayudas que se
pueden brindar a los estudiantes para hacer mas comprensible los contenidos matematicos (Carrillo et. al, 2013).
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matematicos desde diferentes métodos y ella se interesa por conocer esas otras formas para
brindar una mejor asesoria y acompafiamiento en su proceso de aprendizaje.
Poder-Hacer

Tomando como base los referentes tedricos, entendemos que esta categoria se relaciona
con las posibilidades que tiene el profesor para realizar su labor docente, las cuales estan
enmarcadas desde las politicas institucionales y del contexto educativo, asi como por los recursos
materiales y capacidades del profesor. Por lo anterior, los descriptores se relacionan con los
recursos materiales o humanos que permiten o limitan la accion del profesor. De acuerdo con los
enunciados encontrados, se establecieron dos subcategorias: posibilidades segn contexto
educativo y posibilidades personales y profesionales.

Posibilidades segun contexto educativo. En la narrativa de Cristina se encuentran
enunciados que dan cuenta y razon de algunas limitaciones que, de cierta manera, se presentan
en las clases particulares con respecto a lo que el profesor puede realizar, puesto que en estos
espacios la ensefianza de las tematicas y actividades que el profesor puede hacer dependen del
contexto del estudiante y las necesidades de estos. Lo anterior se hace evidente cuando ella dice:
“Entonces, muchas veces no preparas un tema especifico, sino que llegas a ver qué desean
reforzar los estudiantes, y de hecho a resolver ejercicios que ya han sido designados por el
profesor titular de su colegio” [150]. Otra situacion en la que las posibilidades del profesor se
ven reducidas, se hace explicita en la siguiente afirmacion: “[...] en muy raras ocasiones puedo

hacer este tipo de actividades [donde se puedan relacionar las teméticas vistas con situaciones o

problematicas del contexto], porque en general los estudiantes ya vienen con un tema

determinado que quieren repasar y muchas veces hasta con los talleres asignados que deben

realizar” [204].
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En conclusién, podemos decir que las posibilidades del actuar de Cristina con respecto al
proceso de aprendizaje de sus estudiantes estdn mediadas por el contexto que ofrecen las clases
particulares, desde el cual se pone en tension sus “intenciones previas” con sus “intenciones-en-
accion”’. Es decir, se da un conflicto entre sus intereses, basados en favorecer el aprendizaje y
acercar mas las matematicas a su entorno, con las necesidades de la escuela de refuerzo en casa,
en las que las situaciones contextuales son las que median su accion y, por ende, la practica
misma.

Interacciones entre las dimensiones del Ser y del Hacer en Cristina

Atendiendo a lo expuesto previamente en el marco conceptual de esta investigacion, nos
centramos en describir las interacciones entre las dimensiones del Ser y del Hacer que surgen de
nuestras tramas narrativas a partir de la identificacion de algunos aspectos (como el tacto
pedagdgico, la alteridad, la otredad y la imputacién moral), los cuales ponen en juego elementos
del Ser con aspectos de nuestro quehacer. A diferencia del analisis de los dos primeros objetivos,
en esta seccion no partimos de categorias preestablecidas, sino que buscamos poner en dialogo
caracteristicas inherentes a nuestro Ser que inciden en el quehacer como profesoras, asi como la
forma en la cual nuestro Hacer docente repercute en nosotras mismas.

Relacion Ser - Hacer

En la narrativa de Cristina se puede evidenciar la forma en que su dimension ética media
en la toma de decisiones entre lo que ella considera adecuado o no para sus estudiantes, lo cual
se evidencia por ejemplo, cuando afirma: “Le solicité a la nifia que por favor me dejara a solas

con su mama, y le pedi el enorme favor que no le volviera a decir ese tipo de cosas a su hija,

7 Estos conceptos hacen parte de la teorfa de la accion desarrollada por John Searle (2001, como se cité en
Tapia, 2017), desde la cual se describen las intenciones previas como esos estados mentales internos (deseos o
creencias) anteriores a la ejecucion de una accion, mientras que la intenciones-en-accion hacen alusion a los estados
mentales que se dan mientras la accidn ocurre, las cuales tienden a reflejar acciones espontaneas.
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porque ella era muy capaz de entender los temas, pero si pensaba que era bruta en realidad ni
siquiera lo iba a intentar” [62]. De igual manera, Cristina actla con cierto tacto pedagogico,
mostrando una actitud empatica hacia el estudiante, que la lleva a “ponerse en los zapatos de
ellos” y a preocuparse no solo por su aprendizaje respecto a la disciplina, sino también frente a
su faceta emocional, aspecto que finalmente determina su forma de actuar. “Después de ocurrido
ese suceso la nifia de repente no queria hacer nada, y yo empecé a contarle historias en las
cuales los nifios a veces se sentian muy incomprendidos y cosas asi; cuando poco a poco sonrie y
regresa a trabajar dejando de lado el incidente ocurrido con su mama” [162].

Esta situacion se manifiesta también en los diversos dilemas morales en los cuales
Cristina pone en juego sus valores y criterios éticos pensando siempre en lo mejor para sus
estudiantes; esto se puede percibir cuando dice: “Aunque dije en mi interior, la mama solo

intenta motivar a la nifia, definitivamente no me voy a oponer a ello, porque a mi también me

interesa que ella avance y sienta mas seguridad y confianza en si misma” [136].
Por otro lado, Cristina se identifica en sus estudiantes, por lo cual procura tratarlos como
hubiese deseado ser tratada, aspecto que se evidencia cuando afirma: “[...] desde el primer dia

que empecé a trabajar memorizaba los nombres de mis estudiantes, no sus apellidos porque

siempre me disgusto que nos llamaran por los apellidos cuando estudiaba en el colegio, lo
consideraba algo impersonal” [48]. En esta situacion también se manifiesta cierto tacto hacia los
demas, pensando en la subjetividad de ese otro que también siente y se ve afectado por nuestras
acciones. Asimismo, se evidencia la importancia de saber abordar determinadas situaciones con
cautela, que le permiten pensar cuando callar y cuando hablar, lo cual se hace presente cuando
dice “A veces, los estudiantes dicen ‘hoy fue un dia horrible’, o alguien se enoja y con toda la

paciencia del mundo debes encontrar la forma de hacerle retornar a la clase” [159].
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Relacion Hacer - Ser

En la trama narrativa de Cristina podemos evidenciar como su quehacer tiene
implicaciones en su Ser, puesto que encontramos algunas situaciones evocadas que la llevan a
reflexionar sobre su actuar en ciertos momentos de su practica y a cuestionarse sobre las
actitudes tomadas hacia sus estudiantes, lo cual se manifiesta al afirmar: “ella era mi
responsabilidad y yo fui muy descuidada y despreocupada; solo fui consciente hasta aquel
momento en el cual ocurrio6 esa situacion” [78]. De este modo, podemos identificar la forma en
que sus acciones la hacen ser consciente del compromiso que tiene con sus estudiantes, o en
palabras de Ricoeur (2005), de la promesa que se asume frente a ellos, es decir esa obligacion
moral que nos lleva a hacernos responsables no solo de nuestras acciones sino también de los
otros, ya que, desde nuestra labor, asumimos de cierta manera, un compromiso con el otro, de
acompafiarlo, guiarlo y ayudarlo en su proceso de ensefianza y aprendizaje.

Del mismo modo, reflexionar sobre su quehacer lleva a Cristina a tomar conciencia sobre
las consecuencias de su accion en sus estudiantes, las cuales pueden tener implicaciones incluso
legales por el grado de responsabilidad que, desde nuestra labor, tenemos con los estudiantes.
Esto se evidencia cuando afirma: “pensé me van a mandar a la carcel porque esto ocurrioé por no

haber detenido a esa nifia, cuando yo sabia que a ella a duras penas le habian explicado como

hacer para que el experimento funcionara” [72]. En esta situacién, se presenta lo que Ricoeur

denomina “imputacion juridica", es decir que al asumir las consecuencias de nuestras acciones
debemos ser capaces de reparar el dafio causado, asi como de aceptar las sanciones que estas
conllevan.

Por otro lado, podemaos identificar cbmo sus acciones repercuten de forma positiva en un

estudiante y como él y su mama reconocen la labor de Cristina, lo cual se manifiesta en el
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siguiente enunciado: “Recuerdo que al final del afio escolar la mama del chico se acerco a darme
las gracias por todo lo que habia hecho por su hijo, porque él le contaba cada vez que tenia clase
de matematicas lo que hacia y se sentia muy feliz y motivado por la materia” [110]. En esta
situacion se puede reconocer gque las consecuencias de su accion a corto plazo son reconocidas
facilmente por otras personas, lo cual repercute a su vez en su Ser, puesto que esta situacion le
permite reafirmar su compromiso con los estudiantes a la vez que sentirse satisfecha por la labor
ejercida.
Rasgos de la dimension del Ser evidenciados en la trama narrativa de Andrea

En la trama narrativa de Andrea encontramos gue su dimension del Ser se manifiesta a
partir de enunciados pertenecientes a tres de los cuatro subdominios del dominio afectivo; estos
son: emociones, actitudes y creencias. A continuacion, presentamos la descripcion y analisis de
cada una de estas categorias.
Emociones

Como se indico al inicio de este capitulo, con el andlisis de la narrativa de Cristina, uno
de los descriptores de la emocion es el agente o situacion desencadenante, a partir del cual se
establecieron las subcategorias para tener en cuenta, las cuales son: emociones desencadenadas
por los estudiantes, por otros miembros de la comunidad educativa y por la situacion.

Emociones desencadenadas por los estudiantes. En esta subcategoria se evidenciaron
emociones positivas como jubilo y satisfaccion. El jubilo surge en relacion con actitudes
positivas que toman los estudiantes, sean adultos o nifios, frente al proceso de ensefianza y
aprendizaje, lo que se hace visible en: “Sus palabras, al igual que la cara de alegria de muchos
estudiantes durante y después de la actividad, me hicieron sentir muy contenta y satisfecha

tanto por la actitud de los nifos frente a la actividad, asi como por los resultados arrojados con
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esta” [62]. “pude ver que los nifios estaban avanzando tanto en el conteo como en la sumay
pudieron aplicar lo visto en clase en una actividad de su diario vivir” [63]. Y también cuando

expresa: “En ese momento me senti muy feliz por la actitud de los nifios y ademas porgue en su

mayoria estaban prestando més atencion al valor de posicidn de los numeros, aspecto que queria

reforzar en ellos” [93]. Una clausula en la cual hace referencia a los adultos y su actitud en la
clase es: “Esta ultima experiencia me parecié muy enriquecedora y gratificante puesto que los

adultos mostraban buena disposicion por el aprendizaje, las clases eran muy chéveres v el trabajo

con ellos rendia mucho” [104]. Ademas, el jubilo se manifiesta en clausulas que aluden a

situaciones en las que los estudiantes comprenden con facilidad lo que se les esta ensefiando
“Una situacion, que recuerdo me llené de mucha felicidad, fue el caso de dos nifias de segundo,

quienes eran muy pilas y entendian las tematicas con facilidad, ellas lograron entender

rapidamente la estrategia de barras como método para representar los problemas y entender la

operacion a realizar” [120].
La satisfaccion por su parte se conecta con el aprendizaje de los estudiantes, mostrando
emociones positivas cuando siente que logra el proposito de que ellos aprendan facilmente, lo

que se refleja en: “Recuerdo que la mayoria de los nifios entendieron rapidamente la dindmica

con las barras parte-todo en procesos de suma y resta, lo cual me generaba una gran

satisfaccion” [116]. También esta emocion se da cuando sus estudiantes muestran cambios por
una actitud mas favorable hacia la materia; un ejemplo de ello es cuando expresa: “yo me senti

satisfecha porgue a pesar de que ella olvidd el proceso v de su dificultad con las tablas de

multiplicar, mostrd interés por aprender y cambid su actitud inicial” [177]. “Al finalizar la

division se vio su cara de felicidad y terminé diciéndome: ‘Miss gracias por explicarme y

haberme tenido tanta paciencia’”’ [178]. Otro ejemplo es en el que incluso los estudiantes
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empiezan a ver la materia en un lugar predilecto para ellos: “Es gratificante escuchar cuando

ellos te dicen que la materia que tu dictas es su favorita por encima de asignaturas como artes,

musica y educacion fisica, que son normalmente, las materias mas apetecidas por los nifios”
[184]. Finalmente, ver cdmo su ensefianza trasciende mas alla del aula, logrando motivarlos a
aprender por su propia cuenta, es algo que le complace y se manifiesta al decir: “Algo que me

llen6 de mas satisfaccion adn fue cuando un nifo en la siguiente sesion de clase me dijo: ‘Miss,

en mi casa llené con agua la botella de litro y me sirvio para llenar cinco vasos’” [208].

Por otro lado, se identificaron emociones negativas, como ira, decepcién y reproche. En
la narrativa de Andrea la ira se hace explicita en tres situaciones, de las cuales se afecta el

ambiente de la clase en dos de ellas, y estas son: “[...] el desorden que algunos causaban en el

desarrollo de la clase me hacia enojar” [4] y en “[...] me enfadé mucho con Simon porque, [...]

empezd a hacer bolitas de papel, metérselas en la boca untdndolas de su saliva y lanzarselas a sus

comparieros” [148]. En la tercera experiencia se asocia la ira mas al sentir que los estudiantes
estaban contrastando su forma de ensefiar con la de otro profesor, con el objetivo de memorizar
canciones, lo cual se evidencia en: “Recuerdo que un dia tuve una conversacion con unos

estudiantes de grado 10°, en la que me dijeron algo asi como ‘profe por gué no nos pone a jugar o

a aprendernos una cancién como hacia nuestro anterior profesor, €l si era chévere’ al principio

me molesté por la comparacion” [31].

En cambio, la decepcidn se manifiesta en Andrea al no lograr sus objetivos en el
aprendizaje de los estudiantes, lo que se refleja cuando declara: “Sin embargo, para problemas de
comparacion, como por ejemplo cuando se incluian preguntas como ¢cuanto mas cuesta a que b?
los nifios tendian a plantear situaciones parte-todo y no comparacion, lo cual me hacia sentir

frustrada porque no lograba que asociaran el problema hacia la resta” [118]. Por otra parte, al
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no esperar una reaccion negativa en una situacion en la cual ella tenia la intencion de ayudar,
también experimenta decepcion, lo que se muestra en la clausula: “en ese momento me disgusto
su respuesta y simplemente le dije ‘¢asi le respondes a quién se preocupa por ti?’” [191].

En pocas palabras, en la narrativa de Andrea se evidencian emociones positivas
relacionadas al jubilo y satisfaccion que desencadenan sus estudiantes en funcion de sus
actitudes, el buen resultado de las practicas que implementa, al lograr transformar la manera de
pensar de los estudiantes consiguiendo que ellos sientan una mayor empatia por la materia, al
advertir que los estudiantes logran comprender facilmente las tematicas dadas y al apreciar que
esta incentivando su curiosidad y autonomia.

Concluyendo esta subcategoria, se puede inferir que las emociones experimentadas por
Andrea muestran cierta correspondencia con lo encontrado en la narrativa de Cristina y en las
investigaciones reportadas por Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra (2016) relacionadas
anteriormente, en cuanto a metas de aprendizaje alcanzadas por sus estudiantes, siendo el jabilo,
la decepcion e ira elementos en comun. Aunque algunas de estas emociones negativas estan
asociadas al cumplimiento de sus objetivos, a sentir sub-valorado su trabajo y no sentirse
correspondida en el interés que muestra por sus estudiantes.

Emociones desencadenadas por la situacion. En la narrativa de Andrea se identifican
algunas emociones positivas relacionadas con la ensefianza de las matematicas, las cuales
desencadenan emociones como el jubilo al manifestar: “Esa fue mi primera experiencia dictando

matematicas en la institucién, me senti comoda y a gusto porque desde mi etapa escolar inicial

siempre me han gustado y facilitado las matemaéticas” [40]. Del mismo modo, se evidencia como

esta situacion le recuerda y despierta en ella su agrado por la matematica, lo cual se hace
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explicito al decir: “En cierto modo, este primer acercamiento a la ensefianza de las matematicas

revivio en mi la afinidad y gusto por esta disciplina” [41].

Otra emocidn positiva se manifiesta mediante un sentimiento de complacencia por su
labor ya que la revision y planificacion de las tematicas y actividades a realizar, le genera
confianza y firmeza en el proceso de ensefianza, lo cual se evidencia cuando ella dice: “A pesar
de no ser licenciada en matematicas y contar con unas bases solidas, tanto disciplinares como
didacticas sobre esta disciplina, me he sentido muy segura de lo que ensefio a mis estudiantes

porque siempre trato de prepararme antes de dictar una clase” [124].

Respecto a las emociones negativas desencadenadas por la situacion, el miedo® es un
sentimiento recurrente en la narrativa de Andrea. En algunos casos, es desencadenado por su
preocupacion frente a los resultados esperados en los procesos de ensefianza y aprendizaje de sus

estudiantes en enunciados como: “En un principio estaba un poco ansiosa por si la actividad

resultaba como la habia programado y a la vez, preocupada por si el tiempo del descanso

(media hora) era suficiente para el desarrollo de esta” [58]. Del mismo modo, se refleja cuando

dice: “El dia de la clase yo estaba un poco ansiosa y preocupada porque los estudiantes tenian

muchos objetos con los cuales se podrian distraer facilmente y no me podrian prestar atenciéon”

[203].
Por otra parte, el miedo en Andrea también es reflejo de ciertas predisposiciones frente a
la ensefianza, por ejemplo, cuando afirma: “[...] me sentia un poco nerviosa e insegura

particularmente con los grados superiores, 10° y 11°, esto sucedia porque yo estaba muy

joven y siempre he aparentado menos edad de la que tengo” [1]. En este caso, se puede inferir

8 Desde la Teoria de la OCC, el miedo es descrito como el descontento por la prevision de un
acontecimiento indeseable. (Garcia-Gonzales y Ramos-Silverio, 2020).
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una creencia de que el respeto hacia el profesor esta asociado en parte con laedad y la
experiencia del profesor.

También se hacen presentes emociones de decepcidn e ira. La primera de ellas se da en
situaciones en las que los resultados de aprendizaje o de actividades propuestas no salen como
Andrea las habia planeado, tal como se expresa en: “Al principio, el uso de las fichas de valor me

causo un poco de frustracion porque la manipulacion de este generaba distraccion en los nifios

y ademaés desde la distancia, no podia tener un buen control del momento en que lo usaran” [80].

Por su parte, el sentimiento de ira es desencadenado por el actuar no esperado de sus estudiantes,
que le hacen sentir que no puede tener el control de todo lo que acontece en el aula, lo cual es

evidente cuando dice: “En ese momento senti tanto mal genio e impotencia porque lo sucedido

no habia sido mi culpa” [24], “yo no podia amarrar al nifio inquieto o alejarlo de los demas

prohibiéndole la interaccion con los otros nifios; por ello, luego de salir de la coordinacion

guebré en llanto” [25]. De igual manera, se manifiesta en: “[...] Simén era demasiado inquieto,

le gustaba tirarse al piso, escupir a los compaiieros, lanzarles o quitarles sus cosas, lo cual me

estresaba porque no sabia cémo manejar la situacion” [144].

Finalmente. se encuentran otras emociones negativas como el remordimiento y el
desagrado. El remordimiento se manifiesta por cierto sinsabor que se percibe en Andrea a partir
de un cambio de actitud frente a la ensefianza y trato hacia sus estudiantes, cuando afirma: “este
cambio en mi hizo que el ambiente de clase se volviera un poco tenso” [9]. “[...] En este

ambiente yo me sentia incomoda intentando ser otra persona —una maestra autoritaria, grufiona

y tosca en su trato con los deméas—" [10]. Por otro lado, se identifica cierto desagrado frente a las

actividades de planeacion, revision y evaluacién del proceso de ensefianza de sus estudiantes

debido a la cantidad de trabajo y el tiempo destinado para las mismas, durante el periodo de
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confinamiento por el Covid, el cual se hace explicito al decir: “Durante la pandemia, habia

momentos en que me sentia sobrecargada porque mi trabajo se duplico debido a la planeacion

de las actividades semanales por grado que teniamos gue subir cada viernes v a la revision de

tareas desde la plataforma de Classroom” [197].

Para concluir, podemos indicar que las emociones positivas evidenciadas en Andrea,
como el jubilo y la complacencia, son desencadenadas por situaciones relacionadas con la
ensefianza de las matematicas que la llevan a sentirse a gusto y confiada con la labor que esta
ejerciendo. No obstante, se presentan en mayor medida, emociones negativas como el miedo, la
decepcion y el desagrado, las cuales surgen en primera instancia, por la preocupacion y
predisposicion en relacion a las metas de ensefianza y aprendizaje de sus estudiantes. Lo anterior
concuerda con los planteamientos de Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio (2020) cuando indican
que los profesores de primaria que no son expertos en la disciplina tienden a experimentar mas
emociones negativas, al igual que con los resultados de Garcia Gonzalez y Pascual Martin (2017)
al sefialar que los profesores ndveles, en el caso de Andrea en la ensefianza de la disciplina,
tienden a expresar cierta inseguridad.

Al igual que en la narrativa de Cristina, evidenciamos que en Andrea algunas emociones
negativas son desencadenadas cuando no se logran las metas propuestas en relacién con el
proceso de ensefianza y aprendizaje. En este caso, la decepcion e ira se manifiesta cuando la
actitud y acciones de los estudiantes no estan acordes con lo que ella esperaba; ademas, estos
resultados coinciden con los de Arellano et al. (2019) cuando indican que la ira es principalmente
desencadenada por el mal comportamiento de los estudiantes, su falta de interés o atencion en

clase.
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Emociones desencadenadas por otros miembros de la comunidad educativa. Respecto a
esta subcategoria, se identifica que los padres de familia y directivos docentes son
desencadenantes de emociones positivas en Andrea despertando en ella sentimiento de alivio y
orgullo. El primero de ellos se hace presente frente a una lesion que Andrea debia informar al
acudiente de un nifio y ante la cual esperaba una fuerte reaccion. Sin embargo, hay una
refutacion de la situacion imaginada al decir: “tuve que explicarle a la mama del nifio lo ocurrido

y creo que ella tuvo una mejor reaccién que la coordinadora en su momento, eso de pronto me

hizo sentir un poco mas tranquila, en cierto sentido” [26]. Por otra parte, el orgullo es
desencadenado cuando otras personas reconocen y destacan su quehacer docente, lo cual es

visible en enunciados como: “ha sido gratificante para mi ciertos comentarios de

agradecimiento recibidos por parte de algunos padres de familia al terminar la jornada” [194]; al

igual que cuando afirma: “También tuve el reconocimiento de directivos (coordinadora y

psicologa) quienes resaltaron en algunas jornadas de profesores mi labor durante el primer afio

de pandemia; esto en principio me hizo sonrojar, pero a la vez me hizo sentir orgullosa de la
labor realizada” [196].

De acuerdo con lo anterior, identificamos que el sentimiento de orgullo, que en este caso
es desencadenado por padres de familia y directivos docentes de la institucion, genera en Andrea
cierta sensacion de confianza y seguridad de saber que esta ejerciendo bien su labor docente.
Esto concuerda con los planteamientos de Ricoeur (2005), puesto que, aunque el hombre se
reconoce por sus capacidades, por aquello que puede y sabe hacer, requiere del reconocimiento

de los otros para tener la certeza de estas.
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Actitudes

Como se menciond anteriormente, para la clasificacion de las clausulas narrativas
enunciados de esta categoria y su posterior analisis se tuvo en cuenta la definicion de Martinez
Padrdn (2005), a partir de la cual se establecieron los descriptores (intencién, valoracion y
accion). En contraste con la con la narrativa de Cristina, en el caso de Andrea solo se
identificaron enunciados referentes a cuatro de las seis categorias identificadas inicialmente, las
cuales son: actitudes hacia los estudiantes, actitudes hacia la ensefianza y aprendizaje, actitudes
hacia otros y actitudes personales-profesionales.

Actitudes hacia los estudiantes. Dentro de esta categoria encontramos diferentes
actitudes que toma Andrea hacia sus estudiantes. Una de ellas esta relacionada con cierta actitud
autoritaria a la cual recurre Andrea para tener el control de la clase y de sus estudiantes, tal como
lo expresa en los siguientes enunciados: “A veces sentia que N0 me veian como su profesora,

por ello, al inicio crei que me faltaba dominio de grupo y traté de ser mas estricta con ellos en

cuanto a la disciplina en clase” [6], “[..] empecé a hacer més trabajo individual que en parejas y

grupos, como lo frecuentaba hacer” [7]. “Asimismo, no permitia comentarios que no estuvieran
relacionados con la clase y me mostraba enojada cuando lo hacian” [8]. De igual manera, se
evidencia gque el uso de una actitud autoritaria le permite captar la atencién de sus estudiantes,
cuando ellos tienden a distraerse en otras actividades, lo cual se evidencia cuando afirma: “[...]
un poco enojada les dije: ‘nifios, si no guardan sus fichas cancelamos la actividad programada y

pasamos a trabajar en el libro’” [83]. “Ante esto los nifios prestaron atencién y pude empezar a

explicar el uso de las fichas a partir de varios ejemplos en los que hacia falta una unidad de

valor” [84].
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Por otro lado, en la narrativa de Andrea se evidencian actitudes de disposicion al cambio
respecto a la implementacion de otras formas o estrategias de ensefianza, mas acorde con los
intereses de sus estudiantes lo cual se puede evidenciar en la siguiente clausula: “pero luego les
dije que bueno, que si lo que querian era escuchar canciones yo les ponia canciones, pero [...]

con otro fin un poco mas didactico y era usar las canciones para trabajar vocabulario y ejercicios

de listening” [32]. “Sin embargo, ellos se mostraron desinteresados frente a la propuesta, puesto
que ellos solo buscaban el relajo en vez de aprender” [33]. De otro lado, se presenta una
disposicion en ella de corregir los errores que, como profesora, puede cometer en la ensefianza
de una disciplina de la cual no tiene la experticia, esto se hace explicito cuando afirma: “En ese

momento, senti que la habia embarrado y le dije al nifio que me dejara revisar y consultar por

mi parte y en la proxima clase hablabamos” [136]. “Ese dia, al final de clase consulté al
coordinador” [...] [137]. “Luego volvi a casa y consulté en internet y encontré algo similar a lo
que el coordinador me habia comentado™ [138]. “Al siguiente dia [...] hice la aclaracion con
todo el grupo, para indicarles que el cero segun algunas teorias se consideraba natural y en otras
no” [139].

Finalmente, en el caso de Andrea, podemos ver como un mismo estudiante puede generar
diferentes actitudes en la profesora. Por un lado, se presenta una actitud de interés por un
estudiante con problemas de atencion e hiperactividad, asi como una disposicién de acoplarse a
las necesidades del estudiante y su forma de aprendizaje, lo cual se manifiesta cuando afirma: “el
trabajo con él era muy complicado, ademas no le gustaba copiar, por lo cual, yo intentaba que

si no copiaba al menos prestara atencion y entendiera las tematicas vistas, a menudo le hacia

preguntas para saber si estaba atento” [146]. “La forma de evaluarle también era diferente, ya

gue como no le gustaba casi copiar [...], yo le evaluaba de forma oral” [147]. Sin embargo, en
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cierta manera, se presenta una actitud de indiferencia hacia el estudiante, cuando las acciones de
¢l van en contra de lo que ella considera correcto, lo cual se evidencia al afirmar: “Los demas
nifios lo miraban de forma extrafa, por lo cual, yo les dije que lo ignoraran, no le prestaran

atencion a lo que Simon hacia y continudramos con la clase” [150].

Resumiendo, en la narrativa de Andrea se reconocen algunas actitudes que en cierta
medida tienden a ser negativas, como la autoridad y la indiferencia, a las cuales ella recurre
como herramienta de control en la clase. Esta postura, coincide con los resultados arrojados en
Alpizar (2014), cuando indica que la autoridad es una actitud que tienden a usar los profesores
como forma de gestion del poder en el aula, sin embargo, atienden a que debe haber una
consciencia de dicho poder y no sobrepasar los limites, es decir marcar la autoridad basada en la
comunicacion y el respeto.

En Alpizar (2014) también se encuentra reportado, que los profesores, al abordar una
clase se encuentran con estudiantes que presentan actitudes de indiferencia frente al entorno
académico y buscan lo facil sin esfuerzo. Sin embargo, en el caso de Andrea, ella no es
indiferente frente a las disposiciones negativas de los estudiantes, y, aunque defiende su forma de
ensefiar argumentando el porqué de su actuar, también esta abierta a implementar cambios en la
clase con el fin de mejorar la actitud de sus estudiantes frente a la misma. Ademas, existe un
reconocimiento de sus falencias y con ello una disposicién de apoyarse en otros para fortalecer
sus conocimientos, como se reporta en Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio (2020).

Actitudes hacia la ensefianza-aprendizaje. En esta subcategoria se identifica como
Andrea en su narrativa toma una actitud de cambio a favor de un mejoramiento en su quehacer
docente, partiendo del reconocimiento de sus falencias y tomando los cumplidos de los

estudiantes desde otra perspectiva mds positiva. Lo anterior, se evidencia al expresar “[...] me di
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cuenta a tiempo que la solucion no era el autoritarismo en clase, empecé a manejar un poco mi
timidez, a no enojarme por los comentarios que a veces se les salian sobre mi aspecto,” [14].

“empeceé a ver sus comentarios como halagos, retomé las dinamicas de clase que venia llevando

anteriormente” [16]. Ademas, toma una actitud de interés por el aprendizaje de sus estudiantes,
aunque para ello tuviera que propugnar por su forma de ensefiar, lo que se refleja al declarar: “De

este modo, tuve que defender en cierta medida mis criterios y hacer entender a los estudiantes

por qué mis clases eran como eran y el por que las actividades que les proponia buscaban un

poco mas la interaccion y no solo aprenderse cosas de memoria, no solo repetir como loros,
sino que iba méas encaminada a la produccion, a que ellos con lo poco que iban adquiriendo
pudieran ir creando sus propias oraciones y didalogos” [35].

Por otro lado, muestra un interés por el aprendizaje de los estudiantes para que mejoren
sus habilidades al propiciarles que realicen operaciones en la mente, lo que se manifiesta en:
“[...] a veces nuestra mente podia ser mas rapida que nuestra mano, [...]” [48]. “Por ello,

empecé a incluir poco a poco actividades que promovieran la habilidad mental en los nifios,

principalmente en la suma” [50], “recuerdo que inicié usando estrategias como la formacion de
decenas y centenas, descomposicion aditiva y suma de dobles” [51]. Igualmente, se evidencia la
actitud de interés por el aprendizaje de sus alumnos, que esta vez se sitta en la preocupacién
porque ellos tuvieran claras las tematicas al dedicarles un tiempo para aclarar y cerciorarse de
sus avances. Ello se hace visible al indicar: “Cuando tuvimos la forma de volver a la alternancia,

ella fue una de las nifias que retomd y yo aproveché para reforzar en el colegio ciertos temas con

los niflos que presentaban dificultades,” [181] “por lo cual dedicaba las franjas de los 20
minutos para explicarles las tematicas que se les dificultaban y evaluarles su proceso a partir de

gjercicios y resolucién de problemas” [182].
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Por ultimo, se aprecia una actitud de mejoramiento en las practicas, al tener una
disposicién por capacitarse y apoyarse en otros que le permitan aclarar dudas, que le permitan
desempefiarse de forma deseable en su quehacer docente. Ello se constata al afirmar: “pero en los
altimos tres afios, que me han dado la oportunidad de dictar a grado cuarto y quinto, he estado

muy abierta al aprendizaje y a_ir mejorando en los procesos; si tengo alguna inquietud frente a

una tematica a ensefiar, he buscado la ayuda de mi hermana menor [...]” [125].
“Adicionalmente, he tratado de aprender por mi cuenta; hace unos afos hice un pequefio curso
en linea por Coursera sobre matematicas elementales” [129].

Decisiones como la tomada por Andrea de capacitarse y contar con otras personas para
fortalecer su desarrollo profesional es algo que también ha surgido en investigaciones con
profesores de matematicas. Por ejemplo, esto se evidencia en lo reportado por Garcia-Gonzélez y
Martinez-Padron (2020) y en Garcia-Gonzalez y Ramos-Silverio (2020) en las que, algunos
profesores, con una formacion inicial diferente a la ensefianza de las matematicas, toman la
determinacion de prepararse mejor en la disciplina e incluso acudir a otros como apoyo, con el
fin de contrarrestar las emociones negativas (temor, agobio, estrés y decepcidn) que se estan
generando en ellos por la falta de conocimiento disciplinar.

En definitiva, en esta subcategoria las disposiciones de Andrea son en busca de un
cambio y mejoramiento en su quehacer, asi como un interés por el aprendizaje de sus
estudiantes, procurando dedicar tiempo que permita aclarar dudas en ellos, implementar
estrategias para desarrollar habilidades que desde sus concepciones considera relevantes y
ejecutar métodos de ensefianza que contribuyan al alcance de sus propositos. Por ultimo, se

identifican actitudes de interés hacia los estudiantes, aunque no se acepte y reconozca en el
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momento, lo cual conlleva un trabajo con mas compromiso y responsabilidad, actitud que
también se presenta en los profesores de los reportes de Alpizar (2014).

Actitudes hacia otros. En la narrativa de Andrea se evidencia una actitud de rechazo
hacia el comportamiento de la mama de una estudiante, pero a la vez una actitud de interés por la
nifia, resaltando sus cualidades como una forma de lograr que ella tenga una disposicion positiva
hacia el aprendizaje. Lo anterior se refleja en: “ademas su mama me habia manifestado: ‘yo no le
ayudo mucho porque soy mala en matematicas, siempre se me han dificultado y no me
gustan’” [169], ante lo cual yo le dije: ‘no debe comparar sus procesos y situaciones con los de

su hija, ella es muy inteligente y capaz, lo cual se comprueba en los resultados de las pruebas

instruimos®, lo Gnico que ella debe mejorar es su actitud frente a la materia y mostrar
disposicién para aprender’” [170].

A partir de la anterior situacion, evidenciamos la importancia que Andrea identifica de
generar actitudes positivas hacia la disciplina en los estudiantes con el fin de contribuir en el
aprendizaje de esta. En este sentido, ella reconoce, asi como lo han mostrado algunos estudios
(Gil, Blanco y Guerrero, 2006, como se citd en Gamboa-Araya, 2016) que las concepciones y
actitudes negativas frente a las matematicas de los amigos, compafieros y familiares, a partir de
sus malas experiencias y sentimientos de fracaso, pueden influir en la percepcion que los
estudiantes se hacen frente a la disciplina y, por ende, generar una predisposicién frente a su
aprendizaje. En esta misma linea, investigaciones como la de Gamboa y Moreira-Mora (2017)
encuentran que otros profesores también relacionan una buena disposicién por el aprendizaje con
el rendimiento en matematicas de ahi “la importancia de que el estudiantado confie en si mismo

y mantenga una actitud positiva hacia la disciplina” (p. 22).

% Pruebas estilo “Saber” realizadas por una institucion de caracter no formal, las cuales eval(ian las cinco
areas bésicas: matematicas, lenguaje, ciencias naturales, ciencias sociales e idioma extranjero (inglés).
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Actitudes personales-profesionales. En esta subcategoria se advierten actitudes de
cambio que llevan a Andrea a tomar decisiones en busca de un bienestar personal; esto se
manifiesta en: “lo sucedido ese dia y en general el trabajo realizado durante ese afo, me llevo a
tomar la determinacion de no volver a dictar en preescolar porgue no queria volver a
experimentar este tipo de situaciones” [27]. “Ademas, considero que la ensefianza durante esta
etapa es una labor muy compleja” [28]. Adicionalmente, estas disposiciones de cambio
también estan encauzadas a incursionar posibilidades que le permitan tener un mayor bienestar

emocional y profesional. Lo anterior se evidencia cuando afirma: “[...] cuando pensaba c6mo

continuar mis estudios de posgrado tuve la duda de si continuar por la linea de la ensefanza del

inglés o si irme hacia la ensefianza de la matemaética, ya que habia empezado a incursionar en

ese campo y me gustaba” [99], “pero luego de poner en una balanza los aspectos que me atraian
en cada una, decidi irme por la ensefianza de las matematicas porque como ya lo expresé me
permite explorar mas aspectos” [100], al igual que en la expresion: “Por eso, si me pusieran a

escoger a qué poblacion estudiantil ensefiar y gué disciplina, me quedaria con primaria, y en

matematicas [108], porque me siento mas coémoda dictando a los nifios y ademas desde la
ensefianza del inglés siento que me estanco un poco en el uso del idioma” [109].

Para concluir, en las situaciones expuestas anteriormente encontramos que algunas
actitudes en Andrea se relacionan con la realizacion personal expuesta por Anaya Nieto y Suarez
Riveiro (2007), quienes indican que esta es una dimension de satisfaccién laboral relacionada
con la percepcidn del trabajo que se realiza como algo significativo para el desarrollo personal y
la adecuacion de las caracteristicas del trabajo con las cualidades del profesor. Aunque los
resultados del estudio mostraron un nivel de satisfaccion de los profesores medio-alto referente a

estos aspectos, en el caso de Andrea, el creer que no cuenta las habilidades para ejercer la
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ensefianza en preescolar y el sentir que su labor como profesora de inglés en primaria no le
aporta en la medida que ella desea, son motivos que la llevan a tomar determinaciones en los
ambitos personal y laboral.

Creencias

De acuerdo con lo mencionado al inicio de este capitulo y con base en la definicion de
creencias de Skott (2015), identificamos que las creencias se identifican a partir de dos
descriptores, los cuales son la afirmacion de una verdad (para el sujeto) y la razon que la soporta.
En la narrativa de Andrea encontramos enunciados relacionados con cuatro de las cinco
subcategorias descritas a partir de la literatura que han hecho algunos autores sobre este
constructo, las cuales son: creencia sobre la ensefianza, el aprendizaje, la disciplina (inglés y
matematicas) y sobre los estudiantes.

Creencias sobre la ensefianza. En la narrativa de Andrea surgen algunas creencias sobre
la ensefianza basadas en su experiencia como profesora en dos momentos: presencial y virtual.
En primera instancia, refiriéndose a los nifios de preescolar, ella tiene la conviccién de que
ensefarles es muy complicado ya que comprende demasiados aspectos, lo que se evidencia al

expresar: “que la ensefianza durante esta etapa es una labor muy compleja en la cual no solo

te encargas de ensefiar una asignatura, [...] hay que formar y reforzar ciertos habitos de casa”

[28]. También, sus concepciones sobre la ensefianza abarcan el uso de herramientas
manipulables como una ventaja frente al lenguaje matematico al afirmar: “a mi me parecio

interesante y Gtil porque la inclusion del material concreto en los estudiantes en 1os primeros

afnos de escolaridad les permitia hacer un acercamiento previo a las nociones matematicas antes

de llegar al uso de simbolos vy algoritmos, los cuales tienden a ser abstractos y poco entendibles

para los nifios” [69].
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Asimismo, podemos encontrar concepciones acerca de lo complicadas de abordar y
atender algunas circunstancias que se presentan en la ensefianza, de las cuales piensa que no hay
una capacitacion adecuada, lo que se evidencia al decir: “También he tenido que atravesar por
situaciones dificiles en la ensefianza, no precisamente relacionadas con la disciplina y para las

cuales no nos preparan desde la universidad,” [141] “lo digo porque desde la Licenciatura en

inglés, como en la de matematicas, —segun versiones de mis compaifieros de maestria en

diferentes sesiones de clase— nunca se toco el tema de la ensefianza de estudiantes con

problemas de aprendizaje, y es algo a lo que me tocé enfrentarme en el afio 2018 [142].

También se evidencia esta creencia en el trabajo remoto, situacion que se genero por la pandemia
del COVID-19, la cual tomd a todos por sorpresa. Esto se constata al expresar: “Por otro lado,

me parecia muy complejo el trabajo con los nifios de forma virtual, porque ellos solian tener

tiempos de concentracién mas cortos y se dispersaban con mayor facilidad” [198].

Para resumir, la concepcion de Andrea sobre el uso de materiales manipulables en la
ensefianza coincide con los planteamientos de Fernandez, Gutiérrez, Gomez, Jaramillo, y Orozco
(2004) al indicar que “los docentes consideran que la mejor manera para que sus alumnos
aprendan matematicas es a través del juego y la manipulacion” (p. 57). Por otro lado, en
referencia a la educacion inclusiva reglamentada mediante la Ley 1349 del 2009 y el Decreto
1421 del afio 2017, en la cual se indica la responsabilidad que como profesores debemos asumir.
Andrea reconoce en su narrativa no sentirse preparada para enfrentar este tipo de situaciones y a
partir de esto, se genera una creencia asociada a la complejidad de ensefiar a nifios con
capacidades especiales, sin que ello implique una evasion de su responsabilidad. Esta creencia y

actitud contrastan con las expuestas en Grimaldi, (2017) cuando frente a una situacion de
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inclusion un profesor evade su responsabilidad al indicar que “hay un especialista que lo sabe
hacer— mientras que a él no lo han preparado para esto—" (p. 16).

Por ultimo, el proceso de virtualidad que se genero por la pandemia de COVID-19 trajo
consigo otros retos; en el caso de Andrea, lograr mantener a los estudiantes concentrados durante
la clase, mientras que en Benitez Chara y Saldarriaga Salazar (2022) era incluso controlar que no
estuvieran realizando actividades distintas a las de la clase, como usar el celular o dormir,
ademas de resaltar que el interactuar con los otros de esta forma generaba un ambiente mas frio y
hostil (p. 17).

Creencias sobre el aprendizaje. En la narrativa de Andrea se pueden identificar
concepciones orientadas al aprendizaje, que implican emplear lo que se estudio para que
realmente perdure lo que se aprendid, lo que se hace explicito en la expresion: “ya que las

estructuras y vocabulario que se usan son muy sencillas y casi siempre las mismas” [110], “lo

cual hace que, en la ensefianza de una segunda lengua en primaria ciertas cosas se olviden
por su falta de uso” [111].

Por otra parte, se encuentra una creencia asociada a los obstaculos que se presentan en el
aprendizaje, por la falta de interés de los estudiantes o su percepcién negativa frente a la
disciplina, lo que se evidencia al manifestar: “En mi experiencia como docente, independiente de
inglés o matematicas, me ha resultado dificil motivar a los nifios cuando no les gusta tu

materia o cuando sienten que no son buenos en ella, porque es dificil llamar su atencion asi se

promuevan diferentes actividades” [165], “ademas la situacion se complica cuando 10s nifios

creen gue su dificultad viene de herencia, 0 como en algunos casos dicen: es un mal de familia”

[166].



165

En conclusién, las creencias de Andrea frente al aprendizaje coinciden con lo reportado
por Nifio-Blanco et al. (2018) cuando indican que la predisposicion del estudiante frente a las
matematicas (mostrando actitudes de apatia, desinterés y desmotivacién) son un limitante para el
aprendizaje que influye en las motivaciones de un estudiante por aprender la disciplina.
Asimismo, se evidencia lo informado en la investigacion de Gamboa y Moreira-Mora (2017),
cuando identifican que las percepciones y comentarios negativos de las familias representan una
gran influencia en la actitud de los estudiantes frente al aprendizaje de las matematicas, lo cual se
convierte, como en este caso, en una barrera para motivarlos hacia el estudio de la misma.

Creencias sobre la disciplina. En la narrativa de Andrea se pueden apreciar las actitudes
hacia la disciplina en tres facetas. La primera de ellas como estudiante, en la cual se reconoce
una creencia sobre la celeridad de la mente humana en comparacion con las destrezas manuales.
Esta concepcidn esta influenciada por las convicciones de su profesor de matematicas y por el
hecho de usarlo en la cotidianidad; lo anterior se evidencia cuando ella manifiesta: “él promovia

actividades para desarrollar en nosotros el cdlculo mental; para hacernos ver a gue a veces

nuestra mente podia ser mas rapida gue nuestra mano, es decir, que podiamos hacer calculos

0 estimaciones sin recurrir a los algoritmos convencionales” [48] “a la par que podia usarlo en mi

vida porgue en ese tiempo mi papd comercializaba flores y yo le ayudaba a hacer célculos de lo

que vendia en cada venta, de las ganancias” [49].

En una segunda faceta como profesora de inglés, en sus convicciones se puede
vislumbrar que ella ve la materia como un instrumento que posibilita la comprension de otras

realidades, lo que se hace visible al declarar: “A diferencia de la forma como ellos al parecer

veian el inglés, para mi era mas gue una materia gue me permitia aprender canciones o repetir

didlogos ya hechos: se trataba de una herramienta que me permite entender el mundo, otras
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formas, otras culturas” [34]. Asimismo, Andrea concibe la ensefianza del inglés como un

proceso que, en cierta medida, tiende a ser mas mecanico porque tiene una estructuracion

determinada en su escritura. Esto se hace explicito al decir: “lo anterior porque en la ensefianza

del inglés el trabajo es mas memoristico y estructurado, debes aprenderte vocabulario y

estructuras establecidas con cierta rigidez, como el caso de las oraciones mediante sujeto, verbo

y complemento, en las cuales muy pocas veces se puede alterar el orden” [96].

Por ultimo, como profesora de matematicas tiene la concepcion de favorecer y apoyar en
mayor medida el aprendizaje de sus estudiantes, al ver la disciplina como un medio para

potencializar distintas habilidades. Esto se manifiesta al decir: “he logrado identificar que desde

las matematicas puedo aportarles un poco mas a los nifios de lo que hago desde la

ensefianza del inglés” [95]. “Pero en las matematicas ademas de desarrollar procesos

comunicativos, también promueven el desarrollo de otros procesos como el razonamiento,

planteamiento vy resolucién de problemas, gue llevan al estudiante a hacer predicciones, analizar

situaciones y explorar diferentes formas de dar solucion a un problema” [98]. Asimismo, se

evidencia una concepcion que relaciona las dos disciplinas ensefiadas por Andrea, desde la cual
identifica que el aprendizaje del idioma se puede potencializar desde la ensefianza de las

matematicas en inglés, esto se refleja al expresar: “Ademas, si puedo combinar la ensefianza de

las matematicas con el inglés, como lo he venido haciendo, puedo trabajar dos areas gue me

gustan,” [101] “puesto que también he notado gue desde las matematicas puedo ir reforzando

el aprendizaje del idioma, sin gue este sea el principal objetivo” [102].

En esta misma etapa de su vida profesional, se puede encontrar una creencia asociada a la
ensefianza de las matematicas como algo sencillo, en virtud de los temas abordados en primaria

hasta grado tercero, lo que la lleva a sentir seguridad y confianza en si misma, al afirmar: “Al



167

principio, cuando empecé dictando matematicas a los primeros niveles, primero a tercero, nunca

tuve problemas con respecto a las tematicas porgue estas son elementales” [126].

La utilidad de las matematicas en el diario vivir y la concepcion de que ayudan a
desarrollar otras formas de razonar son concepciones que se develan en la narrativa de Andrea, al
igual que en Cristina, y los profesores del estudio de Gamboa y Moreira-Mora (2017) para
quienes “las matematicas son [...], importantes, necesarias, que ensefian a pensar y que poseen
muchas aplicaciones en la vida cotidiana” (p. 37). Adicionalmente, Andrea no solo tiene esta
conviccidn en torno a las matematicas, sino que se extiende a la ensefianza del inglés en la cual
su utilidad se dirige a la comunicacion y aprendizaje de otras culturas.

Andrea considera las matematicas como un potencializador de habilidades, como el
razonamiento, comunicacion, planteamiento y resolucion de problemas. Estos elementos la
llevan a considerar que “las matematicas son un cuerpo solido de conocimientos que obedece a
reglas y procedimientos, lo que requiere del desarrollo de habilidades particulares para
abordarlo” (Fernandez-Cézar, Hernandez-Suarez, Prada-Nufiez, y Ramirez-Leal, 2020, p. 1197).
Ademas, por su experticia en el inglés, ella logra asociar otros elementos que se entrecruzan y
enriquecen con las matematicas.

Creencias sobre los estudiantes. En la narrativa de Andrea se presenta, de cierto modo,
una comparacion frente a la perspectiva que ella tiene de sus estudiantes de diferentes niveles
educativos o edades. Dicha comparacién es dada a partir de sus vivencias desde las cuales se
puede inferir un grado de atraccién con los estudiantes de basica primaria por su forma de ser, la
cual puede favorecer los procesos de aprendizaje. Lo anterior se manifiesta cuando afirma: “[...]
el trabajo con los nifios en primaria, desde la ensefianza de las matematicas, me ha gustado

mucho porque los nifios son mas extrovertidos, no se andan con tapujos y se muestran tal como
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son, dicen las cosas como las ven y sienten sin prejuicios” [106]. Por otro lado, se presenta un

gusto y simpatia por la ensefianza a la poblacion de adultos debido a la disposicion que toman
frente al aprendizaje, contrario a lo que manifiesta respecto a los estudiantes de secundaria,

frente a quienes tiene una percepcion un poco negativa, puesto que los considera perezosos al
decir: “[...] no hay que estarles insistiendo en trabajar, como sucede con bachillerato y en

especial con los estudiantes de media, quienes parece se sintieran con un pie en la institucion y

otro afuera” [105] “[...] ya que los adultos asistian porque querian aprender, no por estar

obligados a ver una asignatura que es parte del curriculo como sucede en bachillerato” [107].

Por otro lado, se evidencia un grado de respeto y fascinacidn hacia una estudiante de
primaria debido a la forma y actitud con la cual, la nifia, a su corta edad, manejaba su
enfermedad de diabetes. Esto es evidente en la narrativa de Andrea cuando afirma: “Sin

embargo, cuando ella crecio, yo sentia mucha admiracion por ella, creia que era una nifia muy

independiente y madura para su edad; recuerdo que ella misma se pinchaba su dedo para

tomar la muestra de glucosa” [159] “y al principio era quien me recordaba y explicaba cémo

inyectarle la insulina segun el nivel de glucosa gue presentara en el momento” [160].

En resumen, en Andrea se evidencia una valoracidn positiva por el interés que muestran
los estudiantes por el aprendizaje, al igual que otras caracteristicas asociadas a su personalidad,
autonomia e independencia. Lo anterior, también se puede encontrar en los estudios de Gil
Cuadra y Rico Romero (2003) quienes establecen que “los profesores en ejercicio valoran como
perfil de un buen alumno el de la persona que se esfuerza y realiza todas las actividades que se le
proponen, sin dejar por ello de valorar otros aspectos como son sus capacidades intelectuales o

sus cualidades humanas” (p. 33).
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Asimismo, en Quifiones Vasquez, (2020) la profesora Carmen, quien hace parte de la
investigacion, también asocia caracteristicas muy particulares de los nifios pequefios, similares a
las que Andrea concibe como propias de los nifios de primaria, ya que manifiesta que “son
curiosos, con una gran capacidad de asombro, indagan, preguntan, hacen hipdtesis frente a las
cosas, desean explicaciones, son imaginativos, compasivos, no tienen prejuicios frente a los
demas [...]” (p. 65). Ello es un aspecto muy particular que Andrea valora en los nifios y genera en
ella una motivacion para ensefiar.

Rasgos de la dimension del Hacer evidenciados en la trama narrativa de Andrea

Partiendo de la semantica de la accion, desde la cual estamos abordando la dimension del
Hacer del profesor, identificamos en las modalizaciones del Hacer las categorias de analisis del
quehacer del profesor. Por ende, a continuacidn, presentamos los enunciados hallados en la trama
narrativa de Andrea referentes a lo que ella identifica que debe hacer, puede hacer, sabe hacer y
debe hacer respecto a su labor como profesora de matematicas.

Deber-Hacer

De acuerdo con lo que se menciond inicialmente, en esta categoria ubicamos las clausulas
narrativas que dan cuenta y razon que esas acciones que consideramos nos competen en nuestro
gjercicio como profesoras, es decir, de nuestras obligaciones, asi como del compromiso social
que requiere el desarrollo de nuestra profesion. Por tanto, al igual que en la narrativa de Cristina,
encontramos enunciados que dan cuenta y razén de nuestros deberes institucionales y los deberes
con los estudiantes en términos del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Deberes institucionales. En esta subcategoria del deber, encontramos en la narrativa de
Andrea algunos enunciados que dan cuenta y razon de la forma en la que percibe y asume las

politicas institucionales que rigen las dinamicas internas en los colegios que ha laborado. En una



170

primera instancia, se evidencia un seguimiento al conducto regular, dando cuenta y razon de la
forma de proceder frente a una situacion convivencial al afirmar: “Inmediatamente le llamé la
atencion a Sebastian, lo tomé del brazo y lo llevé a coordinacion junto con el nifio lastimado

para ponerle una crema en la cara y contarle a la directora lo sucedido en clase” [22]. De otro

lado, se presenta cierto inconformismo frente al uso y exigencia del material solicitado en el
desarrollo de las clases, pero pese a esta molestia, ella sigue las politicas institucionales al
respecto para evitar problemas con la institucion, lo cual se manifiesta cuando afirma: “He

logrado despegarme un poco del libro de texto, aungue debo trabajarlo y completarlo minimo en

un 80% con el fin de no tener inconvenientes con los padres de familia y las directivas” [65].

Por otro lado, identificamos cierta disposicion y aceptacion en Andrea frente a algunas
politicas internas relacionadas con las necesidades particulares de la institucion, como en el caso
de asumir una catedra, aun cuando esta no hacia parte de su formacion profesional. Lo anterior se
evidencia cuando dice: “[...] con mi consentimiento, pase de ser la profesora de inglés a dictar
espafol y algunas materias en inglés como matematicas y ciencias a uno de los dos grados de
segundo” [39]. Igualmente, esta aceptacion de las obligaciones y necesidades con la institucion,
sin objecidn a las mismas, se da en la siguiente clausula: “Cuando la nifa lleg6 a grado segundo,
yo fui su directora de curso y como tenia algo de conocimiento sobre la muestra de glucometria y
la aplicacion de la insulina, me asignaron a mi esa labor” [157].

Deberes de ensefianza y aprendizaje. En esta subcategoria se pueden identificar cuéles
son las intenciones que guian y median las acciones de Andrea frente a lo que desea lograr con
sus estudiantes respecto a su proceso de ensefianza y aprendizaje. En primer lugar, identificamos
un seguimiento y apoyo a los estudiantes en su aprendizaje durante las actividades escolares

propuestas, lo cual se presenta en el siguiente enunciado: “El dia de la actividad los nifios
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empezaron su venta, junto con otra profesora, directora de grupo de uno de los grados de
segundo, revisabamos que los estudiantes contaran bien el dinero que recibian e_hicieran bien
sus célculos al momento de dar vueltas” [56]. Adicionalmente, se reconoce un deber moral en
Andrea de aclarar los conceptos dados a los estudiantes cuando se presenten malinterpretaciones
o confusiones, con el fin de lograr un correcto entendimiento de estos. Esta situacion se
manifiesta en la siguiente clausula: “Un nifio trajo una tarea donde habia escrito el numero cero,
al momento de revisarle le encerré el cero y le dije que recordara que el primer nimero natural
era el nimero 1, sin embargo, le puse su nota de 5.0” [134].

Por otro lado, evidenciamos ciertas clausulas narrativas que dan cuenta y razon de ese
nivel de responsabilidad en Andrea frente al proceso de ensefianza y aprendizaje de sus
estudiantes, que la lleva a persistir y buscar nuevas formas para conseguir sus objetivos, lo cual
se manifiesta, en un primer momento, cuando afirma: “[...] me hacia sentir frustrada porque no
lograba que asociaran el problema hacia la resta [118]”, “ante esto, yo tendia a explicar de

nuevo, usando diversas estrategias para que lograran ver que no se trataba de agrupar cantidades

sino de compararlas buscando cuénto le faltaba o sobraba a una de las cantidades con respecto a

la otra” [119]. Esta preocupacion en Andrea porque sus estudiantes realmente aprendan también
se hace presente cuando dice: “Al ver esta situacion, yo le dije: no te preocupes, te voy a ir
recordando el paso a paso y tu lo vas haciendo” [174] “[...]. pero yo le respondi: ‘Laura, no es

tanto por la nota, a mi me interesa que aprendas el tema y para eso estoy aqui, para explicarte’,

asi que luego de mi insistencia ella aceptd” [176].
Finalmente, encontramos que Andrea se preocupa por garantizar las condiciones
adecuadas para el aprendizaje de estudiantes con necesidades especiales, en el caso concreto, de

estudiantes con problemas de atencién e hiperactividad. Lo anterior, se evidencia en el siguiente
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enunciado: “Aunque los profesores habiamos recibido unas recomendaciones escritas por parte
de su terapeuta, donde nos indicaban, por ejemplo, darle una sola instruccién a la vez y hacerle

actividades variadas para mantener su atencion” [145]. “[...] yo intentaba que si no copiaba al

menos prestara atencion y entendiera las temaéticas vistas, a menudo le hacia preguntas para

saber si estaba atento” [146]. De igual manera esta preocupacion se presenta cuando dice:
“Entre uno de los cursos de Jardin habia un nifio que era bastante inquieto llamado Sebastian;

con él habia que estar muy pendientes puesto que solia no seguir indicaciones, molestar a sus

compaifieros y salirse del salon” [19], En esta situacion se puede deducir, que el adecuado manejo
con el estudiante en cuestion podia favorecer o no un buen ambiente de aprendizaje para los
demaés nifios en el aula.

Para resumir, al igual que en la narrativa de Cristina, se presenta una tension frente a las
politicas institucionales relacionadas con el material usado para el desarrollo de las clases y las
practicas de aula que Andrea quisiera realizar. Sin embargo, se evidencia una mayor aceptacion
respecto a otras directrices las cuales estan acordes a sus intereses y necesidades personales y
profesionales. De otro lado, identificamos que sus obligaciones frente al proceso de ensefianza y
aprendizaje de sus estudiantes apuntan hacia un deber moral (Meneses et al., 2022), en la medida
gue sus acciones estan encaminadas no solo en la ensefianza de una disciplina sino también en el
bienestar de sus estudiantes a corto plazo. Asimismo, este deber moral se relaciona con la
promesa expuesta por Ricoeur (2005) en la medida en que se evidencia su compromiso y
responsabilidad frente al proceso de aprendizaje de sus estudiantes en situaciones que van desde
el acompafiamiento en las actividades académicas, identificando y trabajando en las dificultades
observadas, hasta acciones encaminadas en motivar a los estudiantes a tener una actitud activa y

persistente €n Su pProceso.



173

Querer-Hacer

Dentro de esta categoria ubicamos los enunciados que dan cuenta y razon de aquellas
motivaciones que orientan nuestro quehacer como profesoras de matematicas. De este modo, en
un inicio habiamos identificado dos subcategorias: estudiante como persona y estudiante como
aprendiz. Sin embargo, en contraste con la narrativa de Cristina, en el caso de Andrea se
encontraron enunciados pertenecientes a una nueva subcategoria que denominamos: ambito
personal y profesional, porque estan encaminadas hacia los intereses de Andrea frente a dichos
aspectos.

Estudiante como persona. Se manifiesta un auténtico interés por el bienestar del
estudiante dentro de la clase, al procurar brindarles un espacio mas armonioso y menos tedioso
para ellos, lo cual se expresa en: “por lo cual he incluido actividades més variadas en clase con

el fin de hacer que el ambiente no sea mono6tono porgue eso tiende aburrir a l0s nifos” [66].

También, Andrea quiere impartir una clase en la que los estudiantes se sientan apreciados y
coémodos, que ellos sientan que son valorados y escuchados, al afirmar: “De igual manera intento

generar un ambiente de clase agradable en el cual los nifios se sientan cémodos v libres de

expresarse, me gusta preguntarles como se sienten, como les fue el fin de semana, entre otras,

con el fin de que ellos vean que_no solo me interesa que ellos aprendan la asignatura que

imparto, sino que sientan que también me intereso por ellos” [186]. En este sentido de interés

genuino por los estudiantes, se muestra como Andrea busca conectar con ellos desde la distancia
mostrando un aprecio por los acontecimientos recientes de sus vidas, al manifestar: “Por lo cual

hice mi mayor esfuerzo para que desde las pantallas los nifios se sintieran motivados y

concentrados en las clases; normalmente iniciaba nuestros encuentros por Zoom saludandolos y

preguntdndoles como estaban o como les habia ido el dia anterior” [199].
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Por otro lado, se evidencia que Andrea se interesa por el estudiante cuando detecta signos
de alarma que le llevan a pensar que algo esta pasando y este requiere atencion, lo cual se
manifiesta al decir: “durante el transcurso de la clase la noté mas callada de lo normal, ademas su
desinterés llam6 mas mi atencion [...]” [188]. Ademas, esta inquietud trasciende sus
obligaciones generando una preocupacion por la estudiante, que la llevan a indagar sobre lo que
esta sucediendo, al afirmar: “[...] me le acerque porgue conocia que sus padres habian pasado

por un proceso de separacion, y le pregunté gue si estaba bien, frente a lo cual ella me

respondio: ‘no me joda’’[190] “le comenté a su directora de grupo lo sucedido, no con el fin de
que le llamara la atencion por la forma en que me habia respondido, sino para saber si ella

podia hablar con la estudiante y conocer el motivo de su actitud” [192].

En la narrativa de Andrea se percibe, al igual que en el caso de Cristina, la relacién
dialéctica entre el querer y el deber (Contreras Tasso, 2011) dado que las intenciones de Andrea
hacia el estudiante se relacionan con su deber moral, el cual se refleja en su compromiso de velar
por el bienestar de sus estudiantes. Lo anterior, se manifiesta en las acciones de aula
encaminadas a proporcionar un ambiente adecuado para el desarrollo de la clase en el que no
solo prima el aprendizaje, sino la comodidad de los nifios. Del mismo modo, se identifica como
su grado de obligacion con los estudiantes le lleva a identificar actitudes en ellos que pueden ser
indicios de problemas que atraviesan los nifios en el &mbito emocional o familiar (Meneses et al.,
2022).

Estudiante como aprendiz. Se advierte una intencionalidad dirigida a conseguir una
comprension del idioma por parte de los estudiantes, con el uso de elementos basicos del mismo
que le permitieran manejarlo para establecer una comunicacion, lo que se refleja en: “Recuerdo

que durante las clases yo trataba de que estas no solo fueran de explicacion gramatical, sino que
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buscaba reforzar las cuatro habilidades (escritura, lectura, escucha y habla) haciendo diversos

ejercicios adicionales a los que venian en los libros de texto, reforzando la parte del listening y
speaking a partir de videos y la creacion de didlogos que ellos pudieran hacer facilmente” [30].
Ademas, en esta misma linea Andrea anhelaba que sus estudiantes desarrollaran la habilidad de
entender facilmente documentos escritos con pequefias bases en el idioma inglés; esto se percibe

al manifestar: “Queria que comprendieran gue con el poco vocabulario aprendido podrian

identificar ciertas palabras v oraciones en un texto vy lograr, sin saberse todas las palabras, tener

cierta comprension del mismo™ [36].

En la narrativa de Andrea, como profesora de matematicas, se evidencia una preferencia
por explorar y complementar con recursos variados, al decir: “inclui otras actividades diferentes

a las que aparecian en el libro de texto para estimular el calculo mental” [52]. También propone

acciones alternativas a los estudiantes que les permita familiarizarse con situaciones cotidianas
en las cuales se involucran operaciones basicas, al afirmar: “Ese afio, con los dos grados de
segundo, programamos una venta de frutas durante uno de los descansos” [53].

Por otra parte, usaba el material manipulable con el propdsito de facilitar la comprension
de ciertos procesos y tematicas, al declarar: “Recuerdo que me gustaba mucho trabajar con este
material porque me ayudaba en los procesos de humeracion para gque los nifios comprendieran
mejor la forma como se organizaban cada una de estas categorias” [73]. A su vez procura apoyar
y potenciar el desarrollo de habilidades matematicas en sus estudiantes, lo que se refleja al
manifestar: “Teniendo en cuenta los procesos y posibilidades que me permiten las matematicas,

me gusta incluir durante mis clases la resolucién de problemas con los nifios porgue aportan al

desarrollo de su razonamiento™ [112].
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Adicionalmente, Andrea busca que el estudiante analice y comprenda en que esta
fallando, por si solo. En esta medida ella se encarga de orientar y encaminar el proceso de tal
forma que los estudiantes se cuestionen e indaguen sobre sus propuestas de solucion, esto se
manifiesta en: “pero yo les dije: ‘no cambien el numero que formaron, entre todos_quiero que

miremos cual fue el error, porque en ambos casos tiene que ver con el valor de posicién’” [90].

Asimismo, esta intencion de que ellos analizaran y pudieran hacerlo por si mismos se evidencia
en: “Recuerdo que cuando estaban formando uno de los niumeros solicitados, un nifio me dijo:
‘Miss Andrea, no encuentro el namero 15’ a lo cual le respondi, revisa bien porque el nimero 15

esté descompuesto, debes armarlo” [85]. “En ese instante algunos nifios dijeron si, el 10 mas el

5’ aungue por un lado felicité a los nifios que habian dicho la respuesta, por otro lado, les dije

que a la préxima dejaran que el compafiero lo descubriera por su cuenta” [86]. Por otro lado,

ella quiere satisfacer esa necesidad de aprobacion “ante lo cual dije: ‘te felicito por tu interés
porque no te quedaste con la duda, sino que comprobaste por tu cuenta’” [209].

En sintesis, en la narrativa de Andrea se evidencian los planteamientos de Cerquera
Florez, Corredor Medina, Cuero Mosquera, Rivera Sierra y Castro Pérez (2017), cuando afirman
que “el docente como sujeto ético enmarca su significado en el hecho de realizar su practica con
autonomia siguiendo su propia vision” (p. 313). Lo anterior, en el caso de Andrea, se refleja al
no limitarse en el seguimiento del libro de texto y plantear actividades que, desde su postura, son
mas significativas para los estudiantes porque permiten acercarlos al uso de las matematicas en
contextos reales. Del mismo modo, y a pesar de que Andrea no es profesional en el campo de las
matematicas, su interés por promover un aprendizaje significativo en los estudiantes a través de
actividades atractivas para ellos que los lleven a enriquecer su conocimiento, coincide con las

acciones de los profesores en la investigacion de Nifio-Blanco et al. (2019).
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Finalmente, la preocupacion que se percibe en la narrativa de Andrea porque sus
estudiantes asuman un papel activo en su aprendizaje, concuerda con los planteamientos de
Ramos Palacios y Casas Garcia (2018), quienes indican que los profesores que se inclinan por
esta concepcion de ensefianza y aprendizaje de las matematicas sefialan la importancia de que los
nifios comprendan y razonen el porqué de sus respuestas a problemas matematicos y asimismo,
los motivan a encontrar formas de resolver los problemas sin ayuda del profesor.

Ambito personal y profesional. En la narrativa de Andrea se encuentran algunas
intenciones encaminadas hacia ciertas posibilidades que le permita aprender y aportar en su
quehacer, las cuales surgen de una conviccidn propia por crecer y fortalecer otros aspectos mas
personales y como una forma de medir sus potencialidades. Lo anterior se evidencia al declarar:
“por lo cual, al afio siguiente, le pedi al coordinador que me dejara la asignacion de Math de
primero a tercero, puesto que ese primer afio habia compartido la carga académica de
matematicas de estos cursos con otra compafiera docente, a quien no le gustaba la disciplina”
[42]. También se evidencia un interés de incursionar en otras acciones que se pueden dar en la
escuela, pero que no representan una obligacion en el actuar del profesor, esto al decir: “Yo era
muy curiosa y le preguntaba a la profesora, como era que ella hacia el procedimiento y a veces
ayudaba a la profesora en el mismo” [156].

En otras palabras, las situaciones expuestas anteriormente se relacionan con la idea del
“hombre capaz” de Ricoeur (2005), a partir del cual, todo sujeto se reconoce por las capacidades
que se atribuye a si mismo, capacidades que se conciben desde lo que puede decir, hacer, contar
o0 narrar, ademas de poder hacerse responsable de sus actos. En el caso de Andrea, se percibe ese
poder actuar que la lleva a tomar la iniciativa en la realizacion de ciertas acciones y labores a

partir de considerarse con las capacidades necesarias para el desarrollo de estas.
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Saber-Hacer

Teniendo en cuenta que el saber del profesor hace referencia a los conocimientos que este
debe dominar para llevar a cabo su labor docente. Identificamos en Andrea enunciados
relacionados con sus conocimientos sobre la disciplina (saber qué) asi como los conocimientos
didacticos que pone en juego (saber como).

Saber qué. Respecto a esta subcategoria del Saber-hacer, encontramos que Andrea, en su
ensefianza de las matematicas a los nifios de primaria, hace alusién a una de las caracteristicas
del sistema de numeracion decimal, la de sistema posicional y recurre al uso de material
manipulativo para gque sus estudiantes puedan comprender mejor la tematica abordada. Lo
anterior se puede evidenciar en el siguiente enunciado: “por lo cual inclui otra forma de trabajar
numeracion, con ellos usé fichas que representaban cada uno de los valores de posicién, para
ello teniamos nueve cifras con las unidades del 1 al 9, 9 con decenas del 10 al 90 y asi mismo
con las centenas, millares y decenas de millar” [79].

Saber como. En lo referente al saber didactico de la disciplina, encontramos en la
narrativa de Andrea diferentes enunciados en los que destaca, desde su perspectiva, la inclusion
de actividades variadas y material concreto en la ensefianza de las matematicas. En un primer
momento, hace uso de material complementario para fortalecer en sus estudiantes, el aprendizaje
de las tematicas vistas, lo cual se manifiesta cuando afirma: “me restringi al libro del texto como
si fuera un manual para mi, eso si, siempre preparaba los temas a tratar con antelacion y
revisaba las actividades del libro a trabajar; adicional al libro usaba guias en inglés las cuales
tomaba de internet y las adaptaba para los nifios” [44].

De otro lado, evidenciamos como Andrea aprovecha las ventajas que ofrece el material

concreto para facilitar la asimilacion e interiorizacion de nociones matematicas en los estudiantes
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a partir del manejo de estos elementos; esto se muestra en el siguiente enunciado: “cuando
empezamos a trabajar con otros libros de texto, recurri a este tipo de material manipulable
principalmente con grado primero porque noté que en segundo podian entenderlo a partir de la
representacion visual del mismo” [76]. Sin embargo, su intencidn sobre el uso de este tipo de
material en clase se hace mas explicito cuando afirma: “Por ejemplo, con los nifios de primero y

segundo logramos una mejor comprension de las unidades de masa y capacidad puesto que

pudimos trabajarlos de forma un poco mas concreta gracias a los materiales con los que contaban
en casa” [202]. “Para el caso de las unidades de capacidad les sugeri contar con una jeringa y
diferentes recipientes para lograr identificar mejor el ml. y ., asi como hacer estimaciones un
poco mas precisas” [203].

Finalmente, evidenciamos en la narrativa de Andrea el uso de estrategias que le
posibilitan visualizar los problemas desde distintas perspectivas a favor del aprendizaje de sus
alumnos. Lo anterior se manifiesta cuando dice: “En este punto, también tiendo a explicar el uso
del modelo de barras del método Singapur en la resolucién de problemas, pues considero que es
una estrategia que nos permite representar de forma gréafica los datos y la relacion entre los
mismos” [115].

En suma, en la narrativa de Andrea, se evidencia un dominio de contenidos referentes al
sistema de numeracion posicional, que se fortalece en el uso de materiales manipulables con sus
estudiantes de primaria. Ello se puede relacionar con lo encontrado por Fernandez et al. (2004)
respecto a las creencias de que el aprendizaje de matematicas en nifios de edad preescolar es mas
fructifero con actividades que permitan la manipulacion de elementos. Por otra parte, en Andrea
también se reconoce la incorporacion del KMT en su quehacer docente, que es descrito en

Carrillo et al. (2013) y, por lo tanto, es consecuente al emplear distintas estrategias, métodos
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(como el de Singapur) y recursos complementarios en sus clases de matematicas para lograr que
los estudiantes alcancen una mejor comprension y puedan asociar estas nociones a situaciones
mas concretas.

Poder-Hacer

Partiendo de los referentes conceptuales, desde los cuales fundamentamos nuestra
investigacion, esta categoria comprende las clausulas que estén vinculadas con el quehacer
docente desde sus limitaciones y posibilidades, y que abarca diferentes aspectos como:
conocimientos, recursos y politicas institucionales. En el caso de Andrea, se contemplan las dos
subcategorias encontradas: posibilidades segln contexto educativo y posibilidades personales y
profesionales.

Segun contexto educativo. Se identifican en la narrativa de Andrea ciertas limitaciones
en las acciones que ella emprende en clase debido a las politicas institucionales; estas de alguna
manera restringen sus posibilidades al querer actuar e innovar en su ensefianza. Esto se constata
al decir: “Sin embargo, frente a la propuesta del nifio tuve que explicarle que solo teniamos el
permiso de hacer la actividad ese dia porque en la institucién estaba prohibido que los
estudiantes vendieran alimentos u otras cosas entre ellos” [64]. Ademas, se encuentra cOmo los
medios econdmicos de los estudiantes también son un factor preponderante en la utilizacién de
recursos propuestos en favor del aprendizaje de los alumnos; esto refleja al decir: “Aunque en la
institucidn solo se usaron los libros por ese afio con grados de preescolar a segundo y no se
adquirié el material manipulable debido al elevado costo de este” [70], “en algunos casos se les
solicitaba a los padres de familia hacer el material, o las profesoras (la de preescolar y yo) solo
haciamos una muestra de este, o en Gltimas, nos saltabamos la fase concreta para pasar a la

fase visual” [71].
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Por otro lado, se evidencia cierto apremio por cumplir con las exigencias institucionales,
de las cuales se hace consciente justamente en la escritura de la narrativa; esto se da al afirmar:
“Ahora que analizo lo sucedido, puedo inferir que parte de los problemas presentados con este
método, pudo ser porque nos saltamos el trabajo con el material manipulable” [122], “asimismo
porque no dedicamos el tiempo suficiente para practicarlo, en gran medida porque yo me veia

presionada por completar las tematicas y demas actividades del libro” [123]. Ademas, al cambiar

a un proceso de ensefianza y aprendizaje virtual, Andrea pudo visualizar otras posibilidades que
no se dan en el contexto del aula y que permiten a los estudiantes reconocer y asociar unidades
de medida de forma maés concreta y habitual, lo que se deduce cuando manifiesta: “Aunque
trabajamos mucho en el desarrollo de las actividades del libro, aproveché la oportunidad que
estaban en casa para que pudieran interactuar con objetos de su entorno y asi facilitar la

asimilacion de ciertas tematicas™ [201].

Segun posibilidades personales y profesionales. Se evidencia que la falta de experticia
respecto a la ensefianza de las matematicas llevaba a Andrea a cohibirse de realizar otras
actividades porque el material usado por la institucién le hacia sentir seguridad; esto es claro en
la expresion: “En un principio mis clases se basaban mucho en el seguimiento del libro de texto,
el cual durante el primer afio fue en espafiol” [45]. “En el siguiente afio me asignaron los grados
de primero y segundo, seguia basandome en el libro de texto, aunque esta vez era en inglés,
daba las explicaciones en espaiiol recalcando algunos términos en inglés” [43].

En conclusién, lo anterior concuerda, en parte, con lo encontrado en Donoso et al. (2016),
quienes contemplan que son muchos los componentes que terminan influyendo en la labor
docente, entre ellas las expectativas que tienen administradores, estudiantes y otros miembros de

la comunidad educativa, asi como planes de estudio y otros aspectos. Sin embargo, en la
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narrativa de Andrea, se encontraron aspectos limitantes y posibilitadores que surgen en el
proceso de ensefianza aprendizaje y estdn mediadas por factores: a) econdmicos, relacionados
con el poder adquisitivo de los padres o tutores legales de los estudiantes; b) politicas
institucionales, que incluyen los lineamientos sobre lo que esta permitido o no en el
establecimiento educativo, c) la falta de pericia cuando estaba iniciando su ejercicio docente que
la llevan a tomar determinaciones como seguir el texto al pie de la letra y d) la virtualidad como
una ventana que permite visibilizar e implementar otras actividades que se hacen mas dificil de
ejecutar en la presencialidad.
Interacciones entre las dimensiones del Ser y del Hacer en Andrea

Considerando que nuestro tercer objetivo esta encaminado a caracterizar esa correlacion
entre las dimensiones del Ser y del Hacer, y partiendo de nuestras narrativas y del
reconocimiento de algunos conceptos (como tacto pedagogico, alteridad, otredad e imputacién
moral) que permiten explorar esa influencia mutua que surge en la interaccidn entre estas
dimensiones, en esta categoria (al igual que en la narrativa de Cristina) no se trabaja desde la
identificacion de subcategorias; se elabora en cambio estableciendo un didlogo entre aquellos
aspectos que se identifican en las dimensiones de Ser y el Hacer y las implicaciones mutuas que
estas conllevan.
Relacion Ser - Hacer

En la narrativa de Andrea, se identifica como las caracteristicas inherentes a su Ser
influyen y determinan, en parte, su quehacer. En primera medida, reconocemos que el actuar de
Andrea esta basado en ciertos principios éticos relacionados con el trato hacia sus estudiantes, lo
que se evidencia al decir: “[...], a mi siempre me ha gustado que me traten bien y por ello

considero fundamental mostrar un buen trato hacia los estudiantes” [11]. En esta situacion, se
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identifica como su actuar estd mediado por la regla de oro de Ricoeur, “No hagas a tu projimo lo
que aborrecerias que se te hiciera” (como se cité en Contreras Tasso, 2011, p. 36). Ello nos lleva
a inferir que ella se reconoce en sus estudiantes y, por tanto, su relacion con ellos esta mediada
por la valoracion y respeto hacia el otro, idea que se refuerza con la siguiente clausula narrativa:
“Con el tiempo he aprendido a ser exigente a mi modo, a pedirle a mis estudiantes orden y
compromiso con sus deberes sin tener que acudir al irrespeto” [12]. Asimismo, se manifiesta al
afirmar: “Creo que esto se debe en parte al trato que muestro hacia los estudiantes, en el caso de
los nifios de primaria siempre me he caracterizado por ser una profesora carifiosa y paciente;
busco diferentes formas de darme a entender a los estudiantes™ [185].

Por otro aparte, algunas acciones de Andrea se relacionan con la idea de tacto pedagogico
de Van Manen (1998) al indicar una receptividad y sensibilidad frente a vida intelectual y
emocional del estudiante, lo cual se evidencia en el siguiente enunciado: “Recordando esa
situacién, me permite entender que el trato hacia los nifios es fundamental; el haberle hecho
ver a Laura que me importaba su proceso, fue valioso para ella, lo cual hizo que tomara una
actitud diferente frente al aprendizaje” [180]. En esta situacion, se percibe coOmo la conexion
emocional que Andrea logro con su estudiante le propicié un cambio en la predisposicion de la
nifia frente a su proceso. Del mismo modo, se evidencia un nivel de receptividad y compromiso
respecto al bienestar y aspecto emocional de los estudiantes en situaciones que van mas alla de lo
académico, como se aprecia en la siguiente clausula narrativa: “Recuerdo que siempre estaba

pendiente de tomarle sus niveles de azlcar antes del almuerzo y cuando estos salian bien yo la

felicitaba, por el contrario, me preocupaba cuando sus niveles se elevaban mas de lo normal”

[162].
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Por otro lado, se percibe una caracteristica del tacto pedagdgico en Andrea, la cual hace
referencia a esa “sensibilidad de saber cuando dejar pasar algo, cuando evitar hablar, cuando no
intervenir o cuando hacer como que no nos damos cuenta de algo” (Van Manen, 2010, p. 160), la

cual se manifiesta al expresar: “Esta situacion me permiti6 entender en cierto modo el

comportamiento del nifio y su forma de llamar la atencion de los demas, puesto que entre mas yo

le dijera que se parara del piso y se organizara, €l mas desorden hacia, mientras que al dejar de
ser el foco de atencion retomo sus actividades” [152].
Relacion Hacer - Ser

En la narrativa de Andrea se pueden visualizar algunos aspectos y acontecimientos que
emergen en el quehacer docente y repercuten en su Ser, es decir, en esos aspectos que la
constituyen y caracterizan como persona, asi como profesora. Por ejemplo, ella reconoce, como
indica Ricoeur (2012), el poder de sus acciones a partir de las consecuencias que estas conllevan,
las cuales dan cabida a una modificacién en la actitud por parte de los estudiantes, como se
indica en la siguiente clausula: “Sin embargo, este cambio en mi hizo que el ambiente de clase se
volviera un poco tenso; ellos ya no participaban con la misma libertad que antes, les daba como
miedo hablar, y si lo hacian era para responderme lo que yo queria que en cierta medida me
respondieran” [9]. En esta situacion, Andrea se hace consciente y responsable de la
transformacion en la actitud de sus estudiantes, lo cual la lleva a cuestionarse sobre su actuar y

su ser al afirmar: “[...] —una maestra autoritaria, grufiona y tosca en su trato con los demés—"

[10] “esa no erayo [...]”. A su vez, y siguiendo los planteamientos de Ricoeur, Andrea asume la
imputabilidad de su accién, ademas de buscar la reparacion del mismo, retomando, como ella

indica, las practicas docentes que la caracterizan: “para algunos colegas puedo parecer
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demasiado paciente y quizé algunos estudiantes se aprovechen de eso, pero creo que es algo que
me identifica y define” [13].

Por otro lado, Andrea reconoce sus falencias mediante una mirada retrospectiva sobre su
quehacer docente lo que la lleva a plantearse una modificacion en la ensefianza, al
expresar: “Durante mis clases tendi a caer en lo que en alguin momento critiqué, el trabajo
mecanico y memoristico de las operaciones basicas” [46]. En esta situacion se puede evidenciar
cdmo nuestro actuar nos lleva a replantear nuestro quehacer basados en las concepciones y
creencias que hemos ido consolidando a lo largo de nuestro trayecto personal y profesional.
Resultados

En este apartado presentamos, a manera de cierre, un contraste entre los hallazgos
encontrados en el anélisis de cada una de las narrativas con respecto a nuestros tres grandes
pilares: dimension del Ser, dimension del Hacer y las interacciones entre estas dos.
Dimension del Ser

En ambos casos y pese a las diferencias de contextos educativos en las cuales hemos
laborado y ejercemos actualmente, Andrea desde un ambito institucional y Cristina en un entorno
de refuerzo en casa, podemos dar cuenta y razon que gran parte de las emociones experimentadas
como profesoras de matematicas estan relacionadas con las metas y logros referentes al
aprendizaje de los estudiantes, ademas de factores asociados al mismo como sus actitudes frente
a la disciplina, el que atiendan y se interesen por la clase, lo cual concuerda con lo reportado en
las investigaciones de Garcia-Gonzalez y Martinez-Sierra, (2016), y Garcia Gonzalez y Pascual
Martin (2017). De modo que, si los objetivos propuestos se cumplen, se pueden evidenciar
emociones como: jubilo, satisfaccién y orgullo; de lo contrario, las emociones desencadenadas

tienden a ser negativas, manifestando decepcion, congoja, ira, autorreproche y remordimiento.
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Ademas de que los contextos educativos en los cuales nos desempefiamos actualmente
son diferentes, nuestra formacion académica y profesional también difiere. Por consiguiente,
Andrea experimenta otro tipo de emociones como el miedo, el cual no es manifiesto en la
narrativa de Cristina, ya que esa sensacion de miedo se evidencia por la falta de experticia en la
ensefianza de la disciplina, asi como en la anticipacion a los resultados esperados en virtud de las
metas de aprendizaje en los estudiantes.

Por otro lado, evidenciamos que hay factores laborales y otros agentes de la comunidad
educativa como profesores, padres y directivos que desencadenan emociones tanto negativas
como positivas en nosotras. En ambos casos, los aspectos laborales relacionados con la carga de
trabajo, las exigencias y politicas institucionales, tienden a desencadenar emociones negativas
como decepcion y desagrado, las cuales a su vez influyen en la motivacion hacia el quehacer
docente. Por su parte, algunas emociones desencadenadas por los estudiantes (como fue el caso
de Cristina) asi como por otros miembros de la comunidad —padres y directivos— (en la narrativa
de Andrea), vislumbraron esa necesidad de reconocimiento de nuestras capacidades en los otros
de la que habla Ricoeur (2005), reflejando de esta manera, sensaciones de gratitud, aprecio y
orgullo.

Respecto a las actitudes manifestadas en las narrativas, podemos concluir que tanto en
Andrea como en Cristina prevalecen actitudes positivas que reflejan el interés y la preocupacién
por el estudiante y su proceso de aprendizaje, asi como una disposicién de aceptacion y
rectificacion de las falencias y errores que pueden surgir en el ejercicio profesional, lo cual lleva
a su vez a tomar una postura abierta al cambio y la transformacion de las préacticas educativas en
pro de buscar una mejora de las mismas. Sin embargo, en el caso de Andrea también se

manifiesta una actitud autoritaria, con el fin de tener el control de la clase.
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Por otra parte, emergen actitudes que tienen un fundamento desde la parte ética y moral
que constituyen al profesor. Algunas de ellas se manifiestan en Cristina por el inconformismo
frente a las politicas institucionales; no obstante, se presenta un seguimiento de estas a pesar de
gue van en contra de sus creencias o intenciones. En el caso de Andrea, estas actitudes provienen
del desacuerdo frente al actuar de estudiantes o padres de familia, ante lo cual ella asume
actitudes de indiferencia y rechazo. Asimismo, se identifica, en ambas narrativas, actitudes de
intolerancia ante ciertas circunstancias institucionales que van en contravia de sus principios e
intereses profesionales, los cuales generan incomodidad o malestar emocional, a la vez que se
reconoce una actitud de apertura frente a la posibilidad de cambio de vinculacion laboral.

Adicionalmente, a partir del analisis de la narrativa de Cristina con respecto a su etapa
escolar, se pudo dar cuenta de la forma en la cual las actitudes y forma de ser del profesor
influencian, en gran medida, la disposicion del estudiante frente al aprendizaje. Ello, nos lleva a
tomar conciencia sobre el lenguaje kinésico, las palabras y actitudes que, como profesores, se
toman en determinadas situaciones con los estudiantes, las cuales en muchas ocasiones se pasan
por alto y terminan influenciando de forma negativa la forma en la que el estudiante percibe la
disciplina, asi como su aptitud frente a la ensefianza de esta.

En lo referente a las creencias, se reconoce que algunas concepciones sobre la ensefianza,
en ambas profesoras, se han forjado desde su etapa escolar desde la cual aceptan y comparten
ciertas actividades que implementaban sus profesores, como el uso del calculo mental en Andrea.
Sin embargo, también hay aspectos y situaciones frente a las cuales se muestra desacuerdo, por
ejemplo, el rechazo de Cristina frente a la metodologia empleada por su profesora de

Bachillerato.
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Por otro lado, se lograron reconocer algunas concepciones que estan asociadas a la
ensefianza de acuerdo con el nivel educativo y relacionadas con la complejidad de la explicacién
de un determinado tema segun el grado de escolaridad, en el caso particular, haciendo alusion a
la educacion basica primaria. Adicionalmente, Andrea vincula la dificultad que ella percibe en la
ensefianza del inglés en el nivel preescolar con las tareas extra que emergen en el aula de clase y
que no estan enfocadas en los saberes impartidos. No obstante, en las dos narrativas se devela la
importancia que conceden al desarrollo de habilidades y competencias en matematicas
independientemente del grado escolar como: razonar, comunicar, plantear y resolver problemas.

Al desempefiarse en diferentes contextos, también se evidencia en las concepciones de
Andrea y Cristina, que las dos encuentran una utilidad en la ensefianza de los contenidos
matematicos. Andrea hace un contraste entre el inglés y las matematicas para indicar que esta
altima permite desarrollar en el estudiante habilidades necesarias para enfrentarse al dia a dia. A
su vez, Cristina ve la matematica como un posibilitador para desarrollar competencias criticas
frente al flujo de informacion que los estudiantes reciben continuamente, ademas de ejercer su
labor desde la idea de las diferencias en las formas y ritmos en el aprendizaje de los estudiantes,
en la que cada uno requiere una estrategia de ensefianza muy particular acorde a sus necesidades.

Por ultimo, el hacer una mirada retrospectiva a las concepciones y creencias del profesor
de matematicas, permite identificar la forma en la que estas se van consolidando o modificando
con el paso del tiempo, respecto a las diversas vivencias y contextos socioculturales que el
profesor experimenta. Asimismo, a partir del acercamiento a nuestras creencias, se puede
constatar que el profesor, con la percepcidn que tiene de la disciplina y la forma en que la
ensefia, transmite estas concepciones al estudiante y con ello, puede favorecer o no, la

consolidacién de creencias positivas hacia la disciplina o el cambio de percepcion frente a la
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misma. A continuacion, en la Imagen 1, se sintetizan de manera global los resultados arrojados
en esta investigacion respecto a nuestra dimension del Ser.
Imagen 1.

Resultados de la investigacion referentes a la dimension del Ser
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Dimension del Hacer

En esta dimensidn, y basandonos en los referentes tedricos desde los cuales nos
posicionamos, identificamos cuatro modalizaciones que permeaban nuestro quehacer, es decir,
deber-hacer, querer-hacer, saber-hacer y poder-hacer. En primer lugar, respecto al deber-hacer,
encontramos que asumimos como obligacion ciertas politicas y normativas institucionales y, por
ende, las ejecutamos a pesar de presentar inconformismo frente a las mismas. De otro lado, se
identifican ciertos deberes morales con los estudiantes, que tienden a reflejar esa promesa
(Ricoeur, 2005) que asumimos con nuestros estudiantes en su proceso de ensefianza y
aprendizaje. En el caso de Cristina, se identifica la importancia de adecuarse a las necesidades de

sus estudiantes en las clases particulares, mientras que, en Andrea, ese deber moral esta
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encaminado en guiar y apoyar a los estudiantes constantemente en su proceso, trabajando en sus
falencias e implementando nuevas estrategias que permitan el logro de sus objetivos.

Con relacion al querer-hacer, se encontr6 que algunas de nuestras intenciones como
profesoras estaban basadas en el bienestar del estudiante dentro de la clase, no solo desde el
ambito académico sino también en su faceta personal, buscando crear un ambiente mas agradable
para el aprendizaje y valorando sus subjetividades. Ademas, en el caso de Andrea se muestra una
preocupacion por el estado emocional de sus estudiantes, mientras que en la narrativa de Cristina
se evidencia un interés por el bienestar de los estudiantes a largo plazo, enfatizando en la idea de
proyeccion a futuro. Por otro lado, cuando se analizan las intenciones de aprendizaje de los
estudiantes, encontramos que estan encaminadas en que realmente aprendan y para ello, nosotras
recurrimos a usar diferentes estrategias que permitan acercarse y analizar los contenidos desde
diferentes perspectivas, asi como aproximarlos a la vida cotidiana y contexto de los estudiantes.
Adicionalmente, buscamos que el estudiante tenga un papel activo en su aprendizaje en el cual se
cuestione y analice los procesos que realiza, asi como que tome una actitud critica frente a la
informacidn que recibe a diario.

En lo referente al saber-hacer, se reconoce que, si el profesor no tiene una apropiacion
adecuada de los contenidos y de los conceptos que se derivan de estos, puede llevarlo a cometer
errores en la ensefianza de la disciplina. Mientras que el conocimiento idéneo de la materia le
permite presentar a los estudiantes las tematicas desde diferentes formas y perspectivas. Este
Gltimo aspecto esta relacionado a su vez con el conocimiento didactico de la disciplina, el cual le
permite al profesor el uso de diversas estrategias, maneras y recursos para abordar los contenidos
matematicos, situacién que las dos tenemos muy presente y ponemaos en juego en nuestro

quehacer docente. Cristina esta abierta a las diferentes formas y métodos de aprendizaje y busca
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adecuarse a las necesidades e intereses de sus estudiantes. Entre tanto, Andrea tiende a usar
material manipulable con los nifios del primer ciclo de la basica primaria con el fin de lograr una
mejor comprension de las nociones y conceptos matematicos.

El hacernos conscientes de nuestro saber-hacer nos permite comprender que, como
profesores, independientemente del area de experticia, debemos estar en constante actualizacion
y capacitacion, debido a que el conocimiento no es estatico y este se va transformando acorde a
las necesidades socioculturales. Asimismo, la didactica de una disciplina, también se debe ir
ajustando a esos cambios que se dan en la sociedad y por ende no podemos seguir explicando y
ensefiando a nuestros estudiantes con las metodologias que se usaban en épocas anteriores.

En cuanto al poder-hacer en Andrea se identifican limitaciones propias de los espacios
institucionales que marcan y condicionan las actividades que se pueden implementar, ademas de
que el tiempo es también un factor relevante en las decisiones que se toman para el desarrollo de
la clase, porque hay un mecanismo de control, particularmente evidenciado en llenar un texto
escolar. Por su parte, Cristina, desde un contexto no formal, igualmente experimenta esa
restriccion respecto a las actividades que quisiera realizar por las circunstancias que llevan al
estudiante o padre a tomar el servicio de las clases particulares con un interés muy especifico, el
cual tiende a ser el estudio y refuerzo de las tematicas vistas en el colegio. Adicionalmente, se
identifica que los vacios o dificultades frente al conocimiento disciplinar y didactico también
puede ser un limitante para el profesor, en la medida que lo pueden restringir frente a las
tematicas abordadas o en la implementacion de diversas estrategias que permitan facilitar la
comprension en los estudiantes.

Por otro lado, a partir de la narrativa de Andrea se logro identificar algunas posibilidades

frente al proceso de ensefianza y aprendizaje que se dieron durante la virtualidad, pues esta abrid
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espacios que facilitaron la implementacion de otras herramientas para apoyar la ensefianza y
comprension de los estudiantes, aspecto que, a su vez, ha permitido mejorar e innovar las
practicas docentes en Andrea.

Finalmente, encontramos que nuestra dimension del Hacer esta mas regida por la dupla
del querer y deber, lo cual se evidencia desde nuestras narrativas, en las cuales preponderan mas
los enunciados pertenecientes a estas dos modalizaciones del hacer. Ello, refleja en cierta
medida, que nuestro accionar esta mediado por las convicciones que nos mueven a actuar como
profesoras de matematicas. Sin embargo, reconocemos la importancia de las modalizaciones del
saber y del poder, puesto que estas pueden facilitarnos en el logro de nuestros objetivos e
intenciones como profesoras, o por el contrario, pueden funcionar como un limitante para el
cumplimiento de los mismos.

Interacciones entre las dimensiones del Ser y del Hacer

A partir de los datos arrojados, podemos decir que las relaciones que se presentan entre
estas dos dimensiones tienen un caracter dialéctico y bidireccional en la medida que tanto
aspectos del Ser influyen y median nuestro Hacer, al igual que nuestras acciones pueden
repercutir o llevarnos a cuestionar nuestro Ser como profesoras. En primera instancia, respecto a
la relacion Ser-Hacer, encontramos que nuestras creencias, valores y aspectos éticos permean y
median muchas de nuestras decisiones y acciones en el aula. En este sentido, en la narrativa de
Cristina, se develo la forma en que la dimension ética y moral del profesor puede entrar en
tensidn con las situaciones que surgen dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, generando
de este modo la aparicion de dilemas morales. Ademas, en ambos casos, se identificd que el tacto
pedagdgico es una capacidad que permite reconocer la subjetividad del estudiante y encaminar

nuestro actuar docente segun sus necesidades.
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El analizar la forma en la que nuestras emociones, creencias, ética y moral influyen en
nuestro Hacer como profesoras de matematicas, nos lleva a ser mas conscientes de estos
aspectos. Por ejemplo, frente a las emociones, el hecho de que el profesor pueda reconocer las
emociones negativas que experimenta en clase, asi como las situaciones o agentes que las
desencadenan, puede permitirle tener una regulacion de las mismas, de modo que las decisiones
y actitudes que tomen no afecten a sus estudiantes. Por otro lado, este analisis nos lleva a tomar
una postura mas empatica con nuestros estudiantes, puesto que a veces actuamos mas a partir de
nuestra intuicién, en vez de realizar un proceso racional, el cual nos lleve a reconocer las
necesidades del otro.

En segunda instancia, en la relacién Hacer-Ser, se manifiesta la influencia de nuestro
quehacer como profesoras de matematicas en eso que somos, ya que nuestras acciones logran
permear nuestro Ser a partir del reconocimiento y capacidad de asumir la responsabilidad que
tenemos con nuestros estudiantes, postura que nos lleva a la toma de conciencia de las acciones
ejecutadas, asi como a una reflexion de esos aspectos del Ser puestos en juego. De este modo,
hacernos conscientes de las consecuencias e implicaciones de nuestras acciones en 1os
estudiantes puede encaminarnos a la transformacion y cambio de las précticas docentes, asi como
de aspectos esenciales de nuestro Ser.

Para concluir, en la Imagen 2 se sintetizan de manera global los resultados obtenidos en
esta investigacion respecto a los rasgos que caracterizan nuestra dimensién del Hacer, asi como
los aspectos evidenciados referentes a las interrelaciones entre las dimensiones del Ser y del

Hacer.
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Imagen 2.
Resultados respecto a la dimension del Hacer y las interacciones entre el Ser y el Hacer
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Capitulo 6. Conclusiones

En este capitulo presentamos las conclusiones de esta investigacion en cuatro apartados.
En el primero de ellos, reportamos los hallazgos de este estudio en relacién con los objetivos
planteados, para lo cual tenemos en cuenta el analisis expuesto en la seccién anterior. En el
segundo, abordamos una parte dedicada a las contribuciones, en los ambitos personal y
profesional, que fueron fruto de la elaboracion de este trabajo. En el tercer apartado planteamos
unas posibilidades de investigacion que surgen a partir de esta y, por Gltimo, incluimos algunas
consideraciones que, desde la experiencia en el desarrollo de esta investigacion y los resultados
reportados, pueden contribuir a las instituciones formadoras de profesores.

Conclusiones relacionadas con los objetivos

Con relacion a nuestro primer objetivo el cual esta encaminado a develar los rasgos que
definen nuestro Ser a través del andlisis y la interpretacion de las narrativas sobre nuestro
quehacer como profesoras de matematicas, y atendiendo a la perspectiva tedrica desde la cual
nos hemos ubicado, relacionamos los resultados encontrados en cuanto a los cuatro subdominios
gue componen esta dimensidn: emociones, actitudes, creencias y valores, ética y moral.

En primer lugar, podemos concluir que nosotras, como autoras y objeto de esta
investigacidn, somos personas emocionales, ya que somos altamente influenciadas por nuestras
intenciones sobre la ensefianza asi como por el cumplimiento de las metas de nuestros
estudiantes, puesto que si los propositos se cumplen segln lo esperado y los estudiantes logran
alcanzar las metas establecidas, percibimos emociones positivas como jubilo, gratitud y orgullo;
por el contrario, las emociones desencadenadas por los estudiantes estan asociadas con la
decepcion, congoja e ira. Adicionalmente, encontramos otros aspectos que afectan las emociones

de los profesores que no se habian reportado en los antecedentes revisados. Dichos aspectos
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hacen referencia a condiciones laborales relacionados con la carga de trabajo, exigencias y
politicas institucionales, ademas de situaciones causadas por otros miembros de la comunidad
como directivos y padres de familia, que fueron desencadenantes de diversas emociones como:
gratitud, orgullo, alivio, decepcion y desagrado.

En cuanto a los rasgos referentes a las actitudes, evidenciamos que a Cristina la
caracteriza una actitud de auto-superacion, la cual proviene de su etapa escolar cuando buscaba
la forma de sobreponerse a las dificultades que se le presentaban respecto al aprendizaje de la
disciplina. De otro modo, nosotras dos nos caracterizamos por actitudes de interés y enmienda
hacia el estudiante y su proceso de aprendizaje, puesto que reconocemos y aceptamos, que el
profesor como todo ser humano, también puede tener falencias y errar en la ensefianza de la
disciplina. Sin embargo, frente a estas situaciones nos mostramos abiertas a la rectificacion y
cambio en las practicas docente. Por otra parte, identificamos que las actitudes pueden tener un
quinto componente de tipo axiolégico®, el cual no es considerado por los referentes estudiados.
Este planteamiento surge a partir de reconocer que algunas de nuestras actitudes y valoraciones
frente a las situaciones que experimentamos, asi como de otros (estudiantes, padres u otros
miembros de la comunidad educativa) estan fundamentadas desde nuestros valores, éticay
moral.

Con respecto a las creencias y concepciones que constituyen nuestro Ser, podemos dar
cuenta y razén que estas se han venido forjando desde nuestra época estudiantil y consolidandose
a partir de las diversas experiencias que hemos vivenciado como profesoras de matematicas.
Aunque reconocemos la disciplina como un cuerpo sélido de conocimientos que obedece a

reglas y procedimientos (Fernandez-Cézar et al., 2020), enfatizamos en la utilidad de esta y el

10 Recordemos que en Martinez Padrén (2005) se indica que las actitudes se manifiestan mediante cuatro
componentes: cognoscitivo, afectivo, conativo y comportamental.
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desarrollo de procesos encaminados a la comunicacion, razonamiento y resolucion de problemas.
Asimismo, esta postura hacia la disciplina refleja el rol de guia u orientador que asumimos en
clase y las actividades que promovemos en nuestros estudiantes, las cuales buscan trascender el
trabajo algoritmico buscando la aplicabilidad de los contenidos en situaciones cercanas al
contexto de los estudiantes.

De otro lado, los valores, ética y moral del profesor son elementos fundamentales que
definen nuestro Ser porque estos se relacionan con y determinan, en cierta medida, otros
constructos del dominio afectivo. Por ejemplo, identificamos que algunas valoraciones de
nuestras actitudes provienen de la dimension ética y moral, asi como de nuestras concepciones
frente a los sujetos o situaciones a los cuales nos exponemos en el quehacer docente. Del mismo
modo, los dilemas morales evidenciados en la narrativa de Cristina permiten ver esos conflictos
internos que ponen en juego sus valores y principios morales, relacionados con lo que se
considera correcto o adecuado, frente a diversas situaciones que surgen dentro del contexto de
ensefianza y aprendizaje.

Por otro lado, el segundo objetivo de esta investigacion estaba enfocado en develar los
rasgos que definen nuestro Hacer a través del analisis y la interpretacion de las narrativas
sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas. Para este analisis, revisamos y
detallamos los alcances logrados a partir de las cuatro modalizaciones del hacer. En primera
instancia, encontramos que en nuestro Hacer, el deber-hacer y el querer-hacer estan relacionados
con nuestras motivaciones como profesoras y mediados por esos deberes morales 0 compromisos
gue asumimos con nuestros estudiantes en su proceso de ensefianza y aprendizaje, los cuales no
se reducen a la ensefianza de una disciplina, sino que trascienden buscando la formacion de los

estudiantes en sus facetas cognitivas, afectiva y moral. Por ende, algunas de las intenciones y
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acciones que median nuestro gquehacer se enfocan en generar un buen ambiente de clase, asi
como en ayudar al estudiante en su proceso, identificando y trabajando en sus debilidades y en la
busqueda de estrategias que favorezcan su aprendizaje.

Por otra parte, a partir de nuestras narrativas, reconocemos que las falencias frente al
saber disciplinar y didactico de la disciplina pueden dificultar y delimitar nuestro accionar en el
aula; por el contrario, un buen dominio en estos aspectos del saber posibilita un mejor
desempefio laboral e implementacion de diferentes estrategias y formas de abordar los
contenidos matematicos. Por ultimo, el poder-hacer, el cual se relaciona con el contexto
educativo, institucional y posibilidades en relacion con el saber didactico y disciplinar de
nosotras como profesoras de matematicas, puede a su vez favorecer o no nuestras practicas de
aula.

Finalmente, en lo concerniente al objetivo general de este trabajo, el cual estaba
encaminado en interpretar y comprender los elementos que integran nuestro Ser y Hacer como
profesoras de matematicas y como estos se relacionan o se influyen a partir de la interpretacion
de narrativas autobiograficas, podemos dar cuenta y razon que, a partir de esta investigacion,
logramos reconocer gue entre estas dos dimensiones se presenta una relacion dialéctica puesto
que el Ser puede determinar nuestro Hacer y del mismo modo, algunas caracteristicas de nuestro
Ser pueden modificarse a causa de nuestro Hacer.

A partir del analisis de nuestras tramas narrativas logramos identificar una relacion Ser-
Hacer, desde la cual nuestro accionar estd, en cierta medida, condicionado por nuestros valores y
dimensidn ética y moral, aspectos que nos permiten identificarnos en nuestros estudiantes a partir
de la idea de tratar al otro como nos gustaria ser tratadas. Esta situacion nos lleva a buscar el

bienestar para nuestros estudiantes guiados en nuestros principios éticos y morales, aunque a
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veces en este camino surjan ciertas circunstancias que pongan en tension nuestros valores frente
a practicas y decisiones dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, reconocemos
gue nuestras concepciones y aspectos éticos median en nuestras valoraciones sobre 10s
estudiantes y las diversas situaciones que enfrentamos en el aula, de tal forma que, se ponen en
juego en la toma de decisiones y en acciones en nuestro quehacer docente.

Por otro lado, identificamos que el tacto pedagogico, es una capacidad humana
relacionada con la dimension ética y moral en la medida en que nos lleva a reconocer y valorar la
subjetividad del otro, es decir, nuestros estudiantes, a su vez que, a tomar una postura empatica
frente a ellos, que permite tener mayor asertividad frente a las actitudes, palabras y acciones que
usamos para dirigirnos hacia nuestros alumnos.

Por su parte, en la relacion Hacer-Ser, pudimos comprobar la idea de Ricoeur (2016) al
reconocer gue, como sujetos actantes, somos responsables no solo de los que decimos sino de lo
que hacemos con lo que decimos, lo cual nos llevé a identificar y hacer una mirada introspectiva
de nuestras acciones y las consecuencias que estas generan a corto y largo plazo en los
estudiantes. Esta situacidn de hacernos responsables de nuestras acciones nos lleva a su vez al
cumplimiento de la promesa 0 compromiso que asumimos, en cierta medida, con nuestros
estudiantes al ejercer la labor docente, compromiso que se relaciona no solo con la ensefianza de
una disciplina sino con la formacion de personas integrales. Por lo anterior, analizar nuestro
accionar en clase con los estudiantes nos lleva a evaluar nuestro Ser en todos sus aspectos: a) las
emociones Y actitudes que tomamos; b) las concepciones que estamos creando hacia la
disciplina, su aprendizaje y hasta la forma de ver y afrontar la vida; ¢) nuestra dimension ética y

moral replanteando aquello que consideramos correcto 0 no en un momento determinado.



200

Aportes a nuestra formacion

En primera medida, esta investigacion nos encaminé hacia un auto-reconocimiento ya
que el proceso de escribir parte de nuestra autobiografia como profesoras de matematicas, a la
vez que el leernos, nos permitié vernos desde otra perspectiva —en términos de Ricoeur (2016),
vernos como “otro”—. Aunque no fue un proceso sencillo de realizar, nos permitio hacer una
mirada un poco mas objetiva de nosotras mismas, llevandonos a reconocer esos aspectos que nos
han caracterizado y constituyen lo que somos en los &mbitos personal y profesional. De igual
manera, encontramos en las narrativas una forma de incentivar la reflexion sobre nuestro
quehacer docente, que nos posibilita tomar conciencia sobre nuestras acciones y actitudes, asi
como la forma en que estas, junto con otros aspectos afectivos (como las creencias y emociones),
influyen en la formacion de los estudiantes.

Ademas, la escritura de nuestras narrativas nos llevo a reconocer la responsabilidad, o en
términos de Ricoeur, la promesa que asumimos con nuestros estudiantes desde la labor docente.
Responsabilidad, que como indicaba Meneses et al. (2022) va mas alla de la ensefianza de una
disciplina y trasciende al ambito personal. Por ende, identificamos el poder de este trabajo en
nuestra practica profesional porque nos permitio el reconocimiento de nuestras falencias y la
apertura a una transformacion de nuestro quehacer docente.

Posibilidades de investigacion

Reconocemos que, nuestro estudio da luces sobre una caracterizacion del Ser docente,
(como una dimension de la identidad del profesor), asi como sobre las relaciones entre las
dimensiones del Ser y del Hacer, sin embargo, si se desea explorar de forma mas amplia las
caracteristicas y relaciones entre estas dimensiones en profesores de matematicas valdria la pena

considerar hacer réplicas de trabajos autobiograficos como este, con otros profesores, de forma
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que estos reportes permitan vislumbrar puntos de encuentro que aporten a un fortalecimiento de
esta caracterizacion. Asimismo, identificamos que otra alternativa de investigacion en la que se
puede indagar es considerar las interacciones entre las tres dimensiones de la identidad del
profesor, es decir, el Ser, el Hacer y el Saber, ya que desde nuestro estudio se delimito el trabajo
en las interacciones entre Ser y Hacer.

Ademas, seria oportuno tener en cuenta la voz y postura de otros agentes del ambito
educativo, como los estudiantes, para aproximarse al estudio de la dimension del Ser, asi como
de las interacciones entre las dimensiones de la identidad del profesor, puesto que esto permitiria
tener una vision complementaria y ampliada del quehacer docente y la forma en la que estas
dimensiones interactdan entre si. Cabe aclarar, que habiamos contemplado inicialmente la
inclusién de narrativas de los estudiantes, pero dada la complejidad en la escritura y analisis de
nuestras narrativas autobiograficas, tuvimos que limitar los recursos empleados.

Algunas consideraciones para las instituciones formadoras de profesores

A partir de los resultados, las conclusiones reportadas y de la experiencia vivida en esta
investigacién como profesoras de matematicas, formulamos algunas consideraciones que pueden
ofrecer posibilidades de accion a las instituciones formadoras de profesores. En primera
instancia, consideramos que en los curriculos se debe tener una intencién explicita de formar al
profesor de matematicas de forma integral en las tres dimensiones de la identidad docente, y no
solo haciendo énfasis en el Saber. Para ello, se podrian considerar elementos desarrollados en
esta investigacion, de tal modo que en la dimension del Ser se consideren las emociones,
actitudes, creencias, valores, ética, moral, ya que adquirir plena conciencia y reflexionar sobre
estos aspectos del Ser nos permite proyectarnos y, efectivamente, transformar nuestras

identidades como profesores.
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De igual modo, mirar de manera compleja la dimension del Hacer del profesor de
matematicas a partir de las modalizaciones del querer, deber, poder y saber hacer (como lo
planteamos en esta investigacion), implica abrir espacios de discusion con los profesores en
formacion sobre sus intenciones, ilusiones, gustos que configuran el querer; las obligaciones o
convicciones que constituyen su deber hacer; sus conocimientos disciplinares y didacticos que
caracterizan su saber y las posibilidades personales, institucionales y contextuales que
determinan su poder hacer. Este proceso, puede llevar al profesor en formacion a ser mas

consciente y critico frente a las situaciones que se puedan presentar en su quehacer docente.
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ANexos

Anexo A. Matriz de la narrativa de Cristina - dimension del Ser

Tabla Al.

Categoria de las emociones

Objetilio general: Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y como éstos se relacio nah e influyen en nuestra hacer como profesoras de matemiticas.
1 1

Objntiiro especifico 1: Develar |os rasgos que definen nuestro ser a través del andli

1
5y |a interpretacion de Ias:narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matemdticas.

B BPE—-gPF@3mE3Bx

BPEaogquw==n

! ' \Desencadenadas por otros
: Desencadenadas por los estudiantes . Desencadenadas por |a situacién : miembros de |a
[ . ' comunidad educativa
;S.mexrm'i = . i s o ol o queria forzarios, pero s queria que la mayoria entendiera los temas. 15, Yer gome I3 gk oorgue = 3 gaistiv 3l colegi. era foco o mi y sentla que de alguna frma amaba mis ,mmr&amuuimn agradecienda que
:as_mlmmebeuu & 4 encontré [a forma de lograr gue =3 nifl o Interesara Do ghoukerd prestar Jtendiden en dase :mmmummdm«mms\rnﬂu. :mmdﬂmn pongue sentia mucha
¥ en werdad, yo queria quuua = Sntiera mmmda. 121 ntia E i me alegraba resolver |miedo, 5 cila hablaba me pegarian.
131 Al ligar 2 semana o decich o torda 13 serrg 'zz ¥ de algura forma tia i 2 ey 5 e L <8 vela tan o oorce e e s e sia.
|cual genend mucha enfads en mi, ya que esperaba que o suplera que podian aprobar y asl justidcar su nota |nammmua sent frustrada (ol eacidn o habia oreseotadopor .
:m.l.ou.ul causd un poco mds de molestia en mi porque ¢ estudante nf Soulerd 613 caoaz de e s dedigones v pretendia justificarse oon aligo que no tenia ss_nm i Im
|mayer valer para mi |sa Fue una experienca que me hizo sentir verglienza, tanto asi, que al siguiente afio me ofrecieron contirar en ef colegio ¥ o quise aceptar, dije que ya tenia otro trabajo adn cuando nil |11P0repmdq cmndo cursaba grada
:mma rueya expeTiencia a su ez me animé porque desoubn que :flcueﬁ habia buscada. Isdmmunx_lni.m.rmmm

i o 4 0 el I cpue Saii o 177, £z fu ol o o mnca mds en m npre me pregunté gué tal I uera romdn ign mis 3 e rif ,mummsloummaammk
106 o interds que d dticas, de tal forma que 3¢l 1. Ademis, i i cheb sn 12 tarde e reuniones 3 & kv, :
& 4 i ntia I ol porgue llevaron 3 que Zuper tarde 3 3z o 3dn mds tarde ouand: i & carreters hada Bogotd. |ad'||raudnpnrm profesora y llegué a
:mudamsm'anan-mier :5\1 Pero 3 caus el cansancio y de fa falta de pregarar dl mi trabaja. :dﬁmmmdla.
s # 3 sentir especial porque me o cuenta oue Cleda i 0 rif - ¢ porgue =53 hechos de atin y sin sentidk, se me hacia preferible Induso resolver los | 17. Ese ol oue 13 orofeese me inmitd.
:almdeodegm o i [ de ol i temas :mnosommi de Samillara. :dmm:.duadm.l.ﬁmsn.ﬂ.ﬂjh
1171 Entonces, era il el t qui: ¥ o 1100, seniia que £ tenia org yida que o fuer 13 del colegio y 2 por g ad tia atict m senti desiluién que 83
:,._M : de a In i fuera Igual porque fa e forma automitica, pera be alteraba |labor. :dmmrq\xenmlldidynmq\xn'a
|hevemente una palabra oalanmnnmhmurmuwmu ¥ ya cofapsaba [171) 1104 me o cuenta de que ntia ¥ i sllos en e ol |57 coma ella
1180, Finalmente, al condhir [2 13 i ez gue fomgeia a que 1114 A porque todk 2 i b gk yel ia dack que & podia comprender los temas |4&neﬂmm(wm
:mam en grado quinto y tenia apenas 3 afos. Iy empezaba 3 valorarse un poo mds. |mun.ulmjnﬂjmurdn
1184, Yo, muy sorprendid e pragutd: ;Por qué does 352”3 o qus el me o ‘pues s s 0 j 1118 Luego, med owena chadl erg ol oo v i lestudiaba en of coleqia, lo corderaba
|d:_u.uiLm e cijpe: “uema, tanto igual 'y ella fraliza doenda: ﬁgual ﬂlmdeud«mmarm - |quuhmduqxua stuadn :m.mxmnl
:lsac &l Por ejemplo, un dia urg rida 3 oy e legd mpy indigrad o 3 estaba nervicsa v o sabia que dedr, |mda|amemmwwmm 1

! i immmdmkdﬂnmala 192 ella sponde: “e5) ¢ri |3 matenia o i ms. = g DT 10}, sentia dia pllena, dedia en mi interior sy Suger o 23 maemd el it :
:wm'a igurg utiliclac” :
|2y o ¢l estudante te dhop: o =l te entiendo 3 1. era tan figl of temg o i profesor |m.:momﬁ.m ol expl = A ¥ demd: = |
Iccleqio carect temivie. :Nﬂrur e 13 i i 1073 iquigl ia e Sormy Jutomitics. pera le alteraba levemente una palabra o alg que !
213 Do algurg v gue ollon b dgan *eres ey Infeligenie” o of o ymeda gria, I cual o problema y ya colapsaba |
1 conwertido en un motiva para aprender mis. 1172 Esta ddouitad ‘e llegar 3 soludorar legar al purt de na querer & j d coenta dequedl |




Tabla A2.

Categoria de las actitudes

! I
Objetivo general: Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y cémo éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.
! ]

211

! I
Objetivo especifico 1: Develar los rasgos que definen nuestro ser a través del andlisis y la interpretacién de las narrativas sobre nuestro|quehacer como profesoras de matematicas.
I

1 1
Hacia los estudiantes i Hacia |a ensefianza-aprendizaje Hacia la disciplina ! Hacia las politicas Hacia otros . personal-profesional
| |matematicas) . institucionales .
38. Muchos I b ok iany :2?. el profesor decidit que todo el semestre verlamos geometria y solo eran "10...] era muy buena en Iso Enun principlo, acepté las politicas (7. siempre ofrecta mis descansos para explicara ' 100. [...] sentia gue no tenia otra
pezaba la clase, o ellos e indagar porque ' dh enlas cuales ki dida, asi que ib i %] siempre era la |de la institucién sin hacer mayores aguellos nifios y nifias gue reguirieron de mi :vitl.a que la del colegio [...] asl
N e:eod.loparmémaranw pero sentia que todo era en vano. 42[...] |bl.b.(|o172cr:r [para bograr comprender mejor kos procesos mejor junto con algin compafero Icuesmnamlemm por ko cual _u_,otalveilnﬂwéenquehoyend.bme :wmommmsunla
A me importaba gue los alumnos aprendieran de la discipling ,30. me di cuenta gue tenia gue tratar de nivelarme, que no era suficente la v 11. 5ise me dificuitoba un tema | entregué planillas segin bo indicado. | guste trobajor de forma individual ) mi labor. 101.
R 52. Un estudiante, en particular, se habila dado cuenta que ese problema | Br la clase, perderia teria sl segui: a  |{locualer muy ) iba a ko :82. Entonces muy encjada fuicon ko | niflos y idvenes que desean reforzar los temas :Emmesdewmmmma
R tenia algo extraflo y me pregunto al respecto, pero no le diimportancia, | que todo fuera como en el coleglo. 31. lo que me motivd mds o aprender biblioteca para comprenderio, :mde!coleguqyled*empar que ven en el coleglo, que no pudieron ver porque :b'abnpr,fwmde.ﬁogoﬁ,amem
A dije “quizds en el procese, necesi continuar con : de forma ind g de hecho dedicaba kos horas entre closes | aungue generalmente no |,famnneregre:mh:phuﬂn: faftaron o parque simplemente quieren | que me fuera a vivirald. 102, Por
T los temas de la dase”. 53. En el momento no le presté atencion a lo Ioammmwmmenh:m:mmahmommangemm\ngo_ il jpara los demas no ,,....... :esta razén busgué un nuevo
| sucedido, pero ol siguiente oo me senté a revisar con mds |5? Desdy , 5 algo me ba alguna inquietud, después de terminar |era claro, se me hacla tan simple. lwamﬂsﬂmmelmmﬂmlera 16.{...} en ese mismo afo la profesora meobl'gé:trahaig pero esta vez en la cudad,
y eltema :Iudu:ebmmm,slemme:mmb:m:mm:cmm:y 20, A dificultaba m 2 adelantar a una nifia, va gue yo era la gue 1o que fue un alivio en tliempos de
A 60, nunca pudesacardemlmemeuna nifia de grado octavo que no :admmm: porgue no deseaba volver a sentir esa sensacitn de ser pésima las matemdticas, ya nola vela :N.Bmglaammagradarm estaba mas avanzada en todo el salén y con el :traslado,dehechnmepermitié
trabajaba en clase de Inada le importara, | persona y profesora. 58. Ademds, después de eso, antes de explicar un tema ‘como antes; se convirtié en una :puﬂ:peapulastuiasdnsm tiempo, la profesora terminé diciéndome que yo :empe'zalatrabajarwnclases
o intenté en b aella do de saber ' " buscar mds para tratar de fortolecer los conceptos. materia mds del coleglo. Solo con | para entregarlas [incluyendo el era una mediocre, que me habla dejado akcanzar | particulares los fines de semana.
¢ qué le ocurria, pero su respuesta no trascendia mas alld de “soy bruta |]3? Enlas clases, aundgue sean de forma individual, desde e principio les el tiempo, en grado noveno, vohi :mm:enidnv ejercicios para todo el poresa nifia 17. [...] al final no sentl que mi :1.1.1.. “de hecho, ya novoy a
para las matemdticas”. 61Mcmra:umndenelcoleg¢o,pemh IpregunwslensumlegloIevsdejanmarlacalculadora ‘aundgue no tengo nada en |a retomar ese amor por las 1afio} de los cursos en que dictaba, en | tiempo y esfuerzo fueran valorados, ni porla | seguir trabajando en colegios
respuest fue aun peor: “es que mi hija es bruta para las | contra del o [...] 143 De ahi en adelante, muchas veces cuando bos matemdaticas. 23. aungue me :mic,asoerandiei.Q?.Enwme's,en nifia, ni mucho mencs porla profesora, [...] 19. :porquemeslummrraglmn
c porgue, de hecho, también soy bruta para las matemdticas, es por :estudianms responden que en sus colegios si dejan usarla calculadora, yo les tomd mucho mds tiempo el ' medio del afan por cumplir en las durante muchos afios no queria ayudar o mis de forma
i herencia” ' .gmhnem debes realizar estos ejercicios de forma manvaly el resto si quererensefarias o otros 1fechas la cantidad de trabajo de clase [si al gonome | L
I |&4. Recuerdo que incluso llegué a p parsus gustos aversipor 1wl culodora™, 144, y silos refutan y dicen: “ Por qué?”, |asignado, terminé entregando por | importaba, era su problema no el mio) . | en tutorias individuales” 113. yo
5 ese lado lograba gue se interesara en la dase y me dijo que ko q ,enwmes'm plico que ellos deben encontrar una forma de evaluarsiesa :enb?egm’.,\m:lusodwrdoe}em 33. también habia unc g que Iembu, decidida @ no
T ella amaba era el patinaje artistico. 65. Siempre se sentaba en clase, no :respuestaguele-sarroig la cakculadora es coherente con lo que estan ingresando | dle los textos conocidos o de Infemet. | venia de coleglos plblicos y tenla clertas manwmene!:mma,fonnmde
| decia nada, no molestaba, era como si estuviera ausente. 1y desean caloular, antes de apresurarse a dar o esoribir una respuesta. ::obwmpom:,’ o | dificultades con las 34 ] bes :edwm,aslmmcmm}e
W 167. Fue terrible, me sent como sl yo lo hublera juzgado o algo asi e ! 1?5 Lo que sl decidl después de esta experiencia, es que nunca volueris o | conclencia compafercs gue tenlan dificultades me | loborando en ko institucidn y
A inmediatamente traté de recomponer la situacién diciends “el ez una Im:epmrm clase pn\mcuhrmmmﬁomcapmdmde: e:pemle: : empezaron a solicitar ayuda, y en medio de :mmpo:o busqué trabajo en otro
persona especial como muches otros, porgue finall da nifio es un porgue |prepar ¥ trés muy : algunos halages, que fortaleclan mi ego, lograron :Ih\gw_guerla mi libertad, manejar
universo y todos terminan siendo tan distintos, pero yo tengo bastante Igrandeami. 1 comenceme de explicaries; 35. ahifee cuando, | mis tiempos, sentirme cémoda y
experiencia explicando a muchos nifios y he aprendido muchas formas de 1 189, Por o gue se generd en mi clerta incertidumbre por saber si la chica me : nuevamente, recuperé ese amor porensefiar :mobl'gada.
ensel\arunmismonema,porloquecreoquedeamiremmavamarﬂo:hablammpremido entonces ke pregunté @ ko niffe y ella me confirmo que si me : I cwal solo espe rob b :
para lograr gue &l avance en matemdticas”™ ! habla entendido mmtra ndome en la cimara la ublcaciin de las manos e | N grocias, Lna sonvisg de satisfoccidn |
1 1
L T e T e L L T T S e e




Tabla A3.

Categoria de creencias y categoria valores, ética y moral

1 1
Objetivo general: Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y cémo éstos se rzlacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de mi:!teméticas.
1 1

212

1 1
Objetivo especifico 1: Develar los rasgbs que definen nuestro ser a través del analisis y la interpretaciéin
1

! ey
de las narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas.

) e — ——————— |
: Tacto

pedagdgico

[
Ensefianza ' Aprendizaje i La disciplina Los estudiantes El rol del profesor Dilemas morales luicios morales
. .
28. nunca antes habiz ] hech :}5. Recuerdo que n la universidad asumieron gue todos ya domindbamas clertos contenidos | 201. Lo que mds me gusta | 89, Luego me cambie a 13. me di cuenta que su | 75. pero sorprendentements la mamd | 70. yo pensé la voy a dejar
q debi: |y avanzaha enlas dificuttad porgue fue cuando empecé a darme cuenta :deserpwfesorade trabajar legio, el lo g 1 de la nifia no me pregunts sila hija presentar, pero al final del
N [habia estado aplicando férmulas durante toda :‘ que habla muches vacios 26. [...] asi permaneclamos semanas [en 1 icas es poder cual ’ b ubicado mis niyo :estaba bien, sino que me dijo: “pero  [dia le diré a la estudiante que
A mi experiencia esoolar] :décimo once] viendo el mismo tema ue éramos muchos en el salén de dases y no todos :avm‘lara otros a comprender | fuera de Bogotd, aquilos necesitibamos porgue ella 1 mi hija aprobé la materia, verdad”. Yo |igual plerde la materia
R A7, Asimi ia que las pruebas de lamos avanzar de la misma manera Iy a vergue en nifhos tenian  |explicaba wna dnica vez el :sin pensarlodesveoesdije “por porgue ella estaba siendo
R ingreso de | ¥ :32 Al transcurrir Iessemestles enla universidad, me di cuenta que, aungue habla muchos | banita. o imista de  |tema, luegohacha guiz, los ! que si”, ya que después de | deshonesta v no habla
A buenas prop asi : L i desde que i a :Adunéslapunibem la vida porgue muchos de | gue pasaban avanzaban de |Iou:um¢omxsa!gumenwsp_a realizado ese trabajo.
T que complementaba las clases con ejercicios de 1 la carrera, porgue pr de coleglos privados y les hablan alcanzado a dar certas bases | dejarse engafiar, porgue ellos esperaban continuar tema y los gue no se iban IMQdermmbawn. 136. Aungue dije en mi
| estas porgue las actividades propuestas :endkub integral :mm:hasveoeses usada para | sus estudios después de quedando rezagades. I].2.6 soko que me sentla en una interior, la mamd solo intenta
I implicaban no solo manejo de conceptos sino el '4]. PONGUE @ Veces | {2 o My rar gue mucha gente terminar el colegio, vela con | 37. tenla muchas |er|:m|:||§¢a porquemw[amlw meotivara la nifia,
A desarrollo de procesos matematicos mlwh pero en realidad puede habermucrmenelsalﬁnen las mismas condiclones, locual | gaste su dinero creyendo Animo gue al menos o ibiar el inith N0 me voy a
116. Un dia apenas iniciaba con esta nueva Ievnenclémmoestumame cuando mis compaferos preferian guardar silencio aungue no :gueesté realizando una gran | intentaban entender los mundo, pero ful cediend |p=.u.u pas algo |oponer a ello, porgue ami
o forma de ejercer mi profesién, ful con una nifa :hubieranenmmidoelmma. llmerslsg cuando en temas y no se rendian sin hasta darme cuenta de que Mmsah{amwsaﬂa también me interesa gue ella
de primaria y me cuestiong qué tan dificil 1142, Entonces, para mi el uso de I calculadora se conwirtié en algo natural, pero gue deberia ||eahdadsolo lo estin intentaro no &7a tan simple pretender ldelashladén avance y sienta mas
E o ", 5l los temas oy 'generalseunacienawmiemiawbmsumvaquehmﬂndampuedem :Ilevandoaguegashemés 135. Ademds, algunos llegar y solo fingir gue todo |L12 Ponnladosavﬂaluh pero por | seguridad y confianza en sl
béslcos, no creo gue haya alao gue no pueda |mmtracapaddaddepﬂuar 1 o el do deberla amar las : ibia si slpabl misma.
c saber | LE3. Entonces, los nifios cho mds g pr un tema, muchas veces se : acercar a tl por interés y matemsticas porgue yo las especto,
R 146. hubo una época en la g jparecia lo :haoe io saber odmao ir banerasbaraqueaplem‘lermsewmienaen : solo te consideren por amaba. :aumnegllaLnuntaclelquedeberla
1 Axim pr I ¥ | una imposicién del th 4 pagando, si o contigoy | tareas o trabajos, porgue : hacerlo porgue no queria defrawdarla
5 no listas de ejercich eguir una :deesta manera reciban la clase con una buena disposicidn, : desde mi experiencia mo Iconfianza de la nifia.
T férmula o una forma muy mecdnica, paralo 1200, Entonces, te das cuenta de que h as las dole | recuerdo haber sido mds :134 [--] ¥ la mama me mird
| cual explicaba el proceso 148, [...] “en verdad : idoy , por ejemplo, desde la familia muchas : popular por saber | diciende: “¢ verdad profe, que enel
N s lindo, porgue necesitas pensar, razonar, :veoesse motiva e incentiva para gue los nifics aprendan a manejar sus finanzas y ellos : matemdticas :ooiegio muches le hablaban porgue
A aplicar una Wgica a bo que estds leyendo no | valoran gue estas sean fortalecidas en el colegio o, quizds entre charla y charla, enuna clase | :era buena en matemdticas?”, yo que
simplemente seguir un proceso como guién :pgrsonaliuda. : :nosabla qué decir, terminé diclendo:
sigue unas indicaciones sin sentido, necesitas lm?.a medida que voy teniendo mads ia enc puedo of leal : 1 isl, clarol. En ese momento pensé, si
cuestionarte v ello te permite comprendar otras pr tiene vark -=-J-wn=-= 208, y 83 que I :apnrelumdelanﬁa,museré
mejor las situaciones”. mm:hasveoes me pleglmtan “4cudl es el método mds facl?* y les respondo: “todo depende : 1 mejor decir que si, aungue sabia que
|decada una, porgue no todes los estudiantes son iguales v a veces lo gue a uno se le dificulta | : algo que {
N _lmm:hwalotwlegmgueesla mejorforma. J' _____________________________________________ O




Anexo B. Matriz de la narrativa de Andrea - dimension del Ser

Tabla B1.

Categoria de las emociones

Objeiiw general: Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y como éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.
1 1

213

Objeili\m especifico 1: Develar los rasgos que definen nuestro ser a través del andlisis y la interpretacion da:e las narrativas sobre nuestro guehacer como profesoras de matemdticas.

| Desencadenadas por los estudiantes

! Desencadenadas por la situacion

. Desencadenadas por otros miembros :

1 d Iacomunidad ucativa

| desorg alguncs

|1m enese le dije, fosile
|2.08 Akoquenwllem&denﬂssnﬂsfmdhaﬁnﬂnemm un nifko en la s
| de litro y me sirvi para llenar cinco vasos”

@ quign se preacupa por ti?

iente sesion de clase me dijo: “Miss, en mi casa llené con agua la botella

14. pero a veces me haclan sonrojar, puesto que siempre he sido muy timida; ademds, de la daze me | 1. Enelafo 2010, o pecé a ejercer leg i pwfesoradeilglésde ok mi '2.6 q le ala mama del nifio lo
'hacla enojar Ipwfesiénde pregrado, me sentia un poco nerviy insegura par 107y 11°, |ommdnv cleequeella tuvo una mejor reaccidn gque
I31. Fi do q dia tuve una estudiantes de grado 109, en la que me dijeron algo asi como “profe porgue no nos pone 3 o estaba en y siempre he aparentado mencs edad de la |Ia0w|d|nadoraenmmmem esodepmmnme
dggroa aprendemaos una cancin como hacla nuestro anterior profesor, & siera chévers™ al principio me molesté por la comparacién | 1.0. En este amb ¥ it Otra persona - una maestra ia, grufona v tosca en ' hi itir
N :62.Suspalabras,alg\nalqueIacaradealegrlademlmesmdlamdurameydespuésdelaacmﬂad.mehr muy contenta y :s«trawwnlesdemés |L‘M hnsidngraﬁﬂr.uwepwanic rtos
A Itanto por la actitud de los nifos frente 3 la actividad, asi como por los resultados amrojados con esta 63. pude ver gue los nifios estaban avanzando 124, En ese 1 genis porgue bo sucedido no habia sido mi culpa wmemarmleclbm e de 3
:tamenelwmeewmen la suma y pudieron aplicar lo visto en clase en una actividad de su diario vivir '25 w0 no podia amarrar al nifo |mmoalegrbde los demads prohibiéndole la interaccidn com bos otros nifios; por ello, Idefam al terminar la jomada
R '93 En ese momento me senti muy feliz por la actitud de los nifos v ademds porgue en sumayoria estaban prestando mas atencidn al valor de g0 de salirde la coordinacian g :M.Tambiénmeelmmimiemdedimwes
R |mn6nde los nimeros, aspecto gue querla reforzaren ellos. |40 Esa fue mi primera experiencia dictando en la institucién, ¥ a gusto porgue desde mi : i ¥ psk i
A ,104. Esta ditima experiencia me par ] ¥ p poblacién las dlases eran muy chéverss v el trabajo con Ietap_a escolar inicial siempre me han gustado v facilitado las matematicas 1algunas jornadas de profesores mi labor durante el
T |e|les rendia mucho Id]. En clerto modo, este primer ala de las matemdticas revivi i I ¥ Busto por | primer afto de pandemia, estoen principic me hizo
1 :].].6. Recuerdo gue la mayoria de los nifos entendieron répidamente la dindmica con las barras parte-todo en procesos de suma vy resta, lo cual me ,mm ! ojar, peroal il itir ullosa ok
W :gemrahaunagrmsnﬂsfm '53.Enunpnntlpioe-stahaunpnenu\dmmrsilaactividadlewltahawmola habia programado y a la vez, :Ia labor realizada.
A 1118 Sk b para o iéin, comao por ejempk o inclulan preguntas como { cudnto més cuesta a que b? los nifios por si el th del d {media hora) era suficiente para el o llo de la misma :
|tendian a plantear situaciones parte-todoy 6m, ko cual me haci: poraue no lograba gue asociaran el problema hacia ta '59 Ademis en alguncs casos, a algunos se les dificutt debido a que la resta mental nola 1
o ||esta :Iublamprachcadnnmcho,quueenak(mmmmmhﬂmwmm@haﬁraltbmmenmm :
E |1.2.0 Una situacién, que recuerdo me Ilemsdellmdnfelddnd.ﬂneelcasodem nifias de segundo, quienes eran muy pilas y entendian las temdticas | grupos :
wn facilidad, ellas logra o la de barras como método para bos v entender la operacina :sa Al principio, el uso de las fichas de valor poco de porgue la b o ba |
A : realizar :distrau:ién en bos nifios y ademds desde la distancia, no podia tener un buen control del momento en gue bo usaran :
N 148. Recuerdo un dia que me enfadé mucho con Simén porgue, aungue durante la clase no hizo la actividad ida - b 1 len él 1 124. A pesar de no ser licenciada en matemdticas y contar con unas bases séhdasram disciplinares como didicticos :
o :ﬂm"ﬂﬂ" a hacer bolitas de papel, en la boca o lvay asus ' b disciplina Iy tich egura de lo g fioa mis porgue siempre trato de I
1177y cha porgue a pesar de gue ella ohvidé el proceso y de su dificultad con las tablas de multiplicar, mostrd interés por aprender y |p p_ararmamesdedmmnaclase :
R :cambiés«actimd inicial 178. al finalizar la divisk de felicidad y ickéndome: Miss gracias por v haberme tenido ,Ld-d Durante las clases § inguieto, le gustaba tirarse al piso, escupir a los b lanzareso |
E ifanta paciencia”. lggnarlessusm bmlmmuﬂmpommsablaoﬁmmmgrlasmam :
A 184 Es har cuando ellos te di la materia que tu dictas es su favorita por encima de coma artes, misica y .m Durante la pandemia, habia q da porgue mi trabajo se duplicé debidoala |
'm:;énﬂsica que son normalmem:e las mahenas mds apetecidas por los nifios | planeacion de las activi por grad tenlamaos gue subircada viernes v a la de tareas desde :
1
1
1
1

!la plataforma de “Classroom™

:2.03. El dia de la clase yo estaba un pooo ansiosa y preocupada porgue los estudiantes tenian muchos objetos con los
| cuales se
|

rian distraer ficiimente y no me podrian prestar atencién.
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Tabla B2.

Categoria de las actitudes

Objetivo general: Interpretar y comprender los elementos que intégran nuestro ser y como éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer COI'§10 profesoras de matematicas.
! |

1
y la interpretacién de las narrativas sobre nuestro quehaczr como profesoras de matematicas.

I
Objetivo especifico 1: Develar los rasgos que definen nuestro ser aitravés delan
1

I !
Hacia los estudiantes i Hacia la ensefianza-aprendizaje B AT . hEED i Hacia otros personal-profesional !

. {matemiticas) institucionales !

3En particular, recuendo un chico gue no le gustaba la asignatura porgue le parecia dificly | 14. [...] me di cuenta a tiempo gue la soluch el clase, : 169. ademds sumama me habila 99. Por lo anterior, hace unos afos cuando :

me decla: “con una profe asi si me esfuerzo por aprender®. 4. Yo ero muy pacients con 'empecéamp!wpocomn‘.\mﬂez @ no enojorme por los comentorios que o 1 manifestado: '\lomleayudomuchopomue pensaba i mis estudios de |

ellos y trataba de no hacer caso a sus comentarios, | veces se kes sallan sobre mi aspecto, 16, empecé a ver sus cmnmmsm : soy mal posgrado tuve la duda de si continuar por la :

6. Aveces sentla gue no me vedan como su profesora, por ello, al iniclo erel gue me faltaba tho: retomé las di icas de clase gue venia llevando 1 handﬂui!adovmmegustan"[].?d] ante lo |linea de la ensefanza del inglés o i irme 1

N dominio de grupo y traté de ser mas estricta con ellos en cuanto a la discipling en clase , 7. :2? dick dia y l el trabajo realizado d afko, me llevéa : cual yo le dije: no debe comparar sus hacia la ensefianza de la matematica, ya que :
A [ ]emméaM!m:WMommMmenmp:ygﬂM como ko f | tomar k de no volver a dictor en preescolor pomuemmrhmh&m : procesos y situaciones con los de su hij, ella | habi: p :
hacer . 8. Asimis no p que con ko close y : este tipo de 28 Ademds ik 1 25 muy inteligente v capaz, bo cual se y me gustaba, 100. pero luego de poneren |

R mnmmbueno,mumbm | durante este etapa es una labor muy compleja : ba en los de las pruebas  |una balanza los aspectos que me atralan en :
i 32. pero luego les dije que bueno, que silo que guerlan era escuchar canclones yo les ponla :35 De este modo, tuve que defender en clerta medida mis criterios v hacer entender ! instruimos, lo dinico que elle debe mejorores  |cada una, decidiime porlo ensefianza de los |
A canciones, pero [...]oon otro fin un poco més didictico y era nsarlascaltionesp_aratraba@ 'a"" I por gué mis dases el por gué las activi que : sy actitud frente a lo materia y mostrar matemdticas porque come ya ko expresé me :
T io v ejencicios de “listening 33. Si bargo ellos se. |Iesp|oponla buscaban un poco méds la interaccin y no solo aprenderse cosas de : disposicién pore aprender” permite explorar mds aspectos. :
| frente a la p que ell o b ban el relaj de apr ,mmrh. il tir [ sino que iba méds i alop : 108. Por eso, si me pusieran a escogera gué |
v 82, pero no faltaban los nifies g i v segulan jugando, en especial 'ame@mbmmmmmmmmvm:wm: | poblacién estudiantil ensefiary gué :
A quienes estaban sin compafia de un adulto . 83. Por lo cual, un poco enajeds les dije: ™ |amm:yd.\d.bgm [35] : discipling, me quedario con primaria, yen :
niftos, si rdan sus fichas k la actividad p ypa atrabajaren '4.3 [...] a veces tri iz s répid [...].50. Par 1 [108], porgy ! I

p  |e/fbo”. B4. Ante esto bos niftos prestaron atencién y pude empezar a explicar el uso de las Iello empeoéalm:lmrm mactmnadesguepwmoweranla habilidad mental : cémoda dictando a los nifics y ademds desde :
E fichas a partir de varios ejemplos donde hacia falta una unidad de valor. |enlesnll\m [ la suma, 51 recuerdo g do estrotegios : ! el inglés sh q :
136. Enese it que la habi: y le dije al nifio que me dejara revisar :cc.wmh de decenas y ditive y suma de dobles | estanco un poco en el uso del idioma [109] |

A y consultar por mi parte y en la préxima clase hablibamos. 137. Ese dia, al final de clase |1.25 pero en bos dltimes tres afos, que me han dado la oportunidad de dictar a grado : :
" Consulté ol coondinador [... ] [138]. Luego vol o cosa y consulté en intemet y encontré algo ,cuanny quinto, by o y ablerta al aprendizaje y a ir mejorando en los : I
similara lo que el i me habia 139, Al siguh dia [....] hice ko 'p ywmmmmm]mmamwmaen:eﬁw he buscado o | :

o aclaracidn con todo el grupe, para indicarles que el cero segin algunas teorias se myzmdemhemmw{ .]129. Adicionalmente, he trrtodo de aprender por : :
R consideraba natural y en otras no . 'mamm,imtewmmMewpemmﬁomoenMpwfowsem:m 1 1
E 146. el trabaj é ademds no le gustaba copiar, por lo cual, yo Immdbm:elemmle:. : :
A intentaba que si no copiaba almems prestara atencidn y entendiera las temdticas vistas, a |18].. Cuando tuvimes la forma de volver a la alternancia, ella fue una de las nifias que : 1
menudo ke hacio preguntas pora sober si estoba atento . 147 La forma de evaluarle también 'mmévvoapmechépara reforzar en el colegio clertos temas con los nifics que 1 :

era diferente, ya g nole gustab, icoplar[...], yo ke evaluaba de f ) [182] por lo cual dedicaba las fronjes de los 20 minutos : :

150. Los demds nifios lo miraban de forma extrafia, por lo cual, yo les diie que lo ignananan, ,pmnexphmde:h:wnm:m:ek:dfndhbmnyewhm::umemam : 1

no le prestanon gtencidn @ lo que Simdn hacly y continudrameos con la dlase. | de ejercicios y resolucidn de problemas. ' !

I




Tabla B3.

Categoria de creencias

I T
Objetivo general: Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y como éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.
| 1
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I
Objetivo especifico 1: Develar los rasgos gue definen nuestro ser a través del analisis y la interpretacion de las narrativas sobre n
|

Ensefianza

Aprendizaje

i La disciplina
]

I

1 Lar
uestro quehacer como profesoras de matematicas.
1

i Los estudiantes d rol del
\ profesor

=] A -4

™

BPmomogoz o

28. gue la ensefianza durante este etapa es una labor muy
compleja en la cual no solo te encargas de ensefiar una asignatura
sinD gue hay otros aspectos como permitirles ir al bafo mds seguido,
estar mads pendientes de gue coman todos sus alimentos, ayudarles
a destapar aguellos empagues gue no pueden, ayudarlos a limpiar si
se ensuclaban, ayudarles y enseflarkes a amarrarsus zapatos . en
fim, hay gue formary reforzar ciertos hdbitos de casa

4. ami me pareck interesante y il porgue |3 inchesion del
material concreto en bos estudiantes en los primeros afos de
escolaridad, les permitia hacer un acercamiento previo a las
nociones matemdticas antes de llegar al uso de simbolos y
algoritmos, los cuales tienden a ser abstractos y poco entendibles
para bos nifkos

110. ya que las estructuras y vocabulario gue se wsan son muy
sencillas v casi siempre las mismas, 111, lo cual hace que, enla
ensefianza de una segunda lengua en primaria clertas cosas se
ohviden por su falta de uso.

141. También he tenido que atravesar por situaclones dificiles en la
ensefianza, no precisamente relacionadas con la discipling y para las
cuales no nos preparan desde la universidad, 142 lo digo porgue
desde la licenciatura en inglés, como en la de matematicas, —segln
wersiones de mis compafieros de maestria en diferentes sesiones de
clase— nunca se tocd el tema de la ensefianza de estudiantes con
problemas de aprendizaje, v es algo a lo gue me tood enfrentarme
en el afo 2018,

198, Por otro lado, me parecia muy comple) o el trabajo con los
nifbes de forma virtual, porgue ellos solian tener iempos de
concentracidn mas cortos v se dispersaban con mayor facilidad

165, Emmi experiencia como
docente, independiente de inglés
o matemdticas, me ha resultado
dificll motivar a los nifios cuando
noles gusta tu materia o cuando
slenten que no son buenos en
ella, porgue es dificil llamar su
atencidn asise promuevan
diferentes actividades, 166.
ademds la situacién se complica
cuando los nifios creen gue su
dificultad viene de herencia, o

como en alguncs casos dicen: es

un mal de familia.

:34. A diferencia de la forma como ellos al parecer velan el inglés, para miera
| mads gue una materia gue me permitia aprender canciones o repetir didlogos
:ya hechos, se trataba de una herramienta gue me permite entender el
:mlﬂn,washrmas,oﬂasalulas

148, & promovia actividades para desarrollar en nosotros el caloulo mental
:para hacernos ver a que a veces nuestra mente podia ser mads rdpida que

| muestra mano, es decir, gue podiames hacer ciloulos © estimaciones sin

:recurrila los algoritmos comvenclonales 49, a la pargue podia usarko en mi

| 106. Sin embargo, &l trabajo con bos nifos en primaria
:desde la ensefianza de las matemdticas me ha gustado
imucho porgue los nifies son mds extrovertides, no se
:andanwnta se muestran tal come son, dicen las
:masoomo las ven y sienten sin prejuicios

1 107. no hay que estarles insistiendo en trabajar, como
| sucede con bachillerato y en especial con los
lestudiantes de media, guienes parece se sintieran con

: un pie en la instituckén v otro afwera 105. va gue los

| vida porgue en ese tiempo mi paps comercializaba flores v yo le ayudaba a
: hacer cileulos de o que vendia en cada venta, de las ganancias

1 95. he logrado identificar que desde las matemdticas puedo aportarles un
:mm&ahsrﬁmdehqemmhmaddiﬂa. 98. pero
1en las matemdticas ademds de desarrollar procesos comunica tives, también
: promueven el desarrollo de otros proceses como el razonamiento,
:plan‘beamien‘bny resoluckin de problemas, que llevan al estudiante a hacer

| predicciones, analizar situaciones y explorar diferentes formas de dar solucidn
:a un problema

:96. Lo anterior porgue en la ensefianza del inglés el trabajo es méds
 memaoristico y estructurado, debes aprenderte vocabulario v estructuras
:establetidaswncierta rigidez, como el caso de las oraciones mediante sujeto,

1 werbo y complemento, en las cuales muy pocas veces se puede alterar el
:orden

: 101. Ademads, 5i puedo combinar la ensefianza de las matematicas con el

| ingzlés, coma bo he venido haclendo, puedo trabajar dos dreas gue me gustan,

| 102, puesto que también he notado que desde las matemticas puedo ir

I reforzando el aprendizaje del idioma, sin que &ste sea el principal obj ethio.

: 12&. Al principio, cuando empecé dictando matemdticas a los primeres.

: niveles, primero a tercenn, nunca tuve problemas oon respecto a las temdticas
:Wammm.

:adulwsasistlan porgue querian aprender, o por estar
1obligados a ver una asignatura gue es parte del curriculo
:wmosmedeen bachillerate

1158, Sin embargo, cuando ella crecid, yo sentla mucha
admiracidn porella, erela gue era una nifia muy
:iﬂwﬁﬂarbemadllapxasuedad: recuerdo que ella
:misma se pinchaba su dedo para tomar la muestra de

1 Elucosa 180 y al principlo era guien me recordaba y

| explicaba cémo invectarle la insulina segin el nivel de
:glumsa gue presentara en el momento.

| 165. En mi experiencia como docente, independiente de
: inglés o matemdticas, me ha resultado dificll mothvar a

1 bos mifbes cuando no les gusta tu materia o cuando
:m“mmhmmela. porgue es dificil
1llamar su atencién_asi se promuevan diferentes
:acth.lidades 166, ademds la situacién se complica
:cuandn boss mifbys ereen gue su dificultad viens de

1 herencia, o como en algunos casos dicen: es un mal de

| familia.

1

1
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Anexo C. Matriz de la narrativa de Cristina - dimension del Hacer
Tabla C1.

Categorias del querer-hacer y deber-hacer

Objetivo general: Interpretary comp'render los elementos que integran nuestro ser y como éstos se relacionan e influyen #n nuestro hacer como profesoras de matematicas.
Objetivo especifico 2: Develar los rasgos que definen nuestro hacer a través del analisis y la interpretacién de las narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas.

1
: Ambito ' :

N 1 I 1
N Estudiante como persona Estudiante como aprendiz Personaly Institucionales : Ensefianza- aprendizaje 1
!
R ' Profesional . ]
R 42. Ademds, en esa época me_ :66 En el colegio se realizaba um dia de clencias y matemdticas porbo cual, les propuse a los :M.alprincipio me esmeroba porver todos los temas :6?‘. Una estudiante de grado undécimo, quién iba perdiendo todos los periodes, llegé el dia de la :
A importaba gue los alumnos [ ! que aquellos gue decid participar con juego podrign recuperar :de!hbw,talcuale incluso hacer gron parte de los 'plesemaciénmn una maquina de vapor casera y como yo estaba tan ocupada, solo designé los |
T de la disciplina, gue tuvieran la :Mdemlemm:o:uw:umm. :egmmmpwﬁe!rem 45 Lo segula como si Ie:pnua;enh;amle::euhcmiﬂmdﬂm 9. tambiém empecé a rotor por los proyectos p_arague'
| oportunidad de ingresara una buena 194 trataba de incluir lectures y ejercicios que derd mds para los 1fuera un manual obligatorio, en parte pongue muchos |m funcionaba v cémo se relacionaba con matemdticas para asignarles la :
i1 universidad, que no fuera una decision : rticulos y fr de peridal que permitieran acercar mas la matematica a su :p_adresguemmpraban los libros querian ver gue sise :respe_ctiva nota :
A que dependiera de si tenlan el dinero 'lealndag pero sin dejar de preocuparme por completar las guias que ya hablan pagado los padres :'ustificaba su compra y lo exiglan en el colegio. 46 [...] :?6. desde aguel dia, i tocaba hacer proyectos supenisaba fodo el procesa , preferiblemente lo |
para pagaruna universidad privada :1.03 Mientras tantao, yo me sentoba junto o &l parg explicovie de forma individual porgue no querla :inicia Imente sentla gue el libro me daba seguridad, un :henlanque ir ¥ 1la clase y definith estaba prohibido el fuego :
o 43. De alguna forma, gueria gue ellcs. i pasaruna nota ia sin darle la oporbunk de mejorar sus habilidades en | camino por el cual transitar 1120, Desde entonces, me di cuenta de gue incluso siya conocla el tema tendria gue ir :
& =& conformaran com un simple titulo de :maneméticas‘ 10, gueria gue &l también tuviera la posibilidad de aprender, asi bo hiciera a otro :?9. Alfinalizar el afo en ese primer colegio habla una :ada ndome, de a a la forma en gue cada estudiante necesitaba gue le encefiara. :
bachiller, que sus aspiraciones fueran 'r'rtmov para ello necesitara dedicarle mds tiempo :tradiciﬁnque nadie en grado once perdia el afko, por ko '1.2.1. Luego de mis primeras clases particulares empecé a temer mucha cautela en cada dase, 1
mas alld 'L’ni cada vez gue voy a daruna clase tengo un compromiso con ellos y conmigo misma de tratar 'tanw,:eenb'eg\nbmh:phmﬂu:cmh:mm: Ipregtml’abnb; rem:me:mbnnwendo.e!momeﬂabmmm:uem talleres :
c A9, Al memorizar sus nombres gueria |dedarlomeprbarauueellessesiemanseﬂuws confiades, con la certeza que estan pagando [ tes de que Jos I entre otros :
R maostrar un interés por ese ser humano @du:lonaLpewquevalela pena mud.lemnpre:enla\r:u: recupenrciones :Li]..aunqueafortunadameme no tomed una mala actited, ni nada, solo me dijo: “es importants :
| gue estaba sentado, no comD uno de :103.Le:ped.hamueswmre:rew:wammMmmre:hnhhenmuomhwmrewsw '90 me sentia obligada a entrora los devocionales que :refme:m;rem:ymdepr Io el estudio p do I nifta tenga el » poifgue: 1
5 muchos, sine algulen gue era :pare}emp.bpwnrque: v_cuestionarse qué habria pasado por elemplo en ese paks donde: 'haclancada mahana porgue, aungue eran fuera del | muchas veces los exdmenes 50N uNa SOPresa, CoMD oourmié con ese™ :
T importante en la clase 50. [...] solo | imurieron mencs personas, si tuviera una poblacién como la del otro pas, y otras cuestiones |horar del cok un valor del sueldo si | 141, Esto hi i «que el punto de partida era empezar por las operaciones bdsicas, en :
| gueria gue ellos supleran gue yo estaba :sem:illasoon respecto a la forma en gue se presentaba la informacién. molmlesaba Iprimera instancia porgue en este nuevo colegio no ke dejaban usar la calouladora y en segundo :
N atenta v sabia guién era cada uno :2.05 Cuando estamos en un tema y llega un punto en que el chico (a) no sabe cémo continuar, ke :93. Ademds, en este nuevo colegio e obligatorio que 'Il.gar polqueella wlu:aba Iesnnmemsv mo lograba asociar el hecho de gue ese resultado fuera |
A 158. ¥a que la idea no es imponer, es ld.goqwah:emcmcahmelepmam: que mire los propledades u otros elementos y :b:mv;e:m:mhmm:guh:,m o, I,,w la o quih alingresar los datos a la calculadora :
aprovechar para haoerunaoercamienw|Jwgomedgandefwbm1enbeno:ekmmdao:adempenbemrdalgommmmm | hos fibros 'y g braban a un precio i aks |]_56. ituaciones me llevaron a sermds consciente de lo importante que es revisarlo :
mds personal, para conocer incluso | : et :padlesdefamilia :Jmenhamﬂeexphmnene!mleguoydewwr::e:panb.lembworm: alternatives , 157, :
sobre cémo se sienten, gué kes pasd en I).].O. Lo cual de hecho sucedid hace algunas semanas cuando una nifia deseaba estudiar funcidn :96 Porotra parte, tampoco te facilitaban gulas del afio :polquefinalmeme,aqulquueprimaes.. 1 I logre realizar los ejercicios o |
eldia. :Iinealv Iz empecé a explicar mostrdndole ol menos tres formas distintos de graficar paro que elly :ameriorpara traba jar sobre ellas y finalmente se exigly :sin llegara generar confusiones. :
| eligier cudl proceso se ke focilitobo mds. | completar los guins eloborodas ol 100% . 1187, Entonces ke solicité que ubicard los palmas de su mano hacia lo mesa y como se velo en lo :
: : :mmﬂueme!mwyenhmdemdmeme!mw :
: : :19].. Enla clase de matematicas siempre estoy molestando porque hagan uso de kos unidodes de |
: : : i I, digo si gatitos, perritos, titos o £ qué es? :




Tabla C2.

Categorias del saber-hacer y poder-hacer

217

Objetivo general: Interpretar y comprender los ela:ementos que integran nuestro ser y como éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.

Objetivo especifico 2: Develar los rasgos que definzn nuestro hacer a través del analisis y la interpretacion de las narrativas sobre nuestro guehacer como profesoras de matematicas.

m o P -

PZ AW _= N

Categoria 4

Poder-hacer

Seguin posibilidades

1 1
1 1
1 l

Saber que : Saber como . Segun contexto educativo A

i i personales y profesionales
1 l
1 1

51, por desconacimiento del tema, no cai en cuenta que :54. luego comprendi que fo primera era explicar las conceptos de rectas :ISU. Entonces, muchas veces no preparas un tema especifico, sino que

solucionar un sistema de ecuaciones era mds que tener las :pam.fe.fus. perpendicularesy secantes; luego, ensefiaries g analizar como :ﬂegas a ver que desean reforzar los estudiantes, y de hecho a resolver

ecugciones, entonces expligué los procedimientos yclara, :iden tificar este tipo de rectasy por dltima intentar resolver un sistema de :ejercicfas gque ya han sido designados por el profesor titular de su

habia respuestasinconsistentes

154. Otraexperiencia fue ensefiando el tema de grificade
una funcidn lineal a una nifia, habio empezodo
explicdndole tabulando y ubicando los puntos en el plano
cartesiano, del cual acostumbro o decirles que recuerden
primera en las coordenadas va el gje x, que pueden asociar
como el dormildn ya que sela pasa acostado y fluego la
coordenada y, que se puede asociar con que siempre estd
despierto y de pie - esto sobretodo cuando el estudiante no
tiene claridad sobre los gjes-.

:etuuciunes :cu.fegfu

: 117. pero lanifia veia la division con el método estadounidense y era la primera :20&. Aungue sdlo en muy raras ocasiones puedo hacer este tipo de

:uezq ueyo veia unadivision de esa forma y me tocd pedirle o la nifia que me :actividadg amenos que el tema esté relacionado, porque en general los
:expﬂcara lo que recordaba sobre dividir y me dejara ver sus apuntes, ledije :esrudfun tes ya vienen con un tema determinado que guieren repasar y

: “disculpa, es que nunca habia visto que se realizara la division de esa forma® y la :muc.hus veces hasta con los talleres asignados que deben realizar

: nifia sonrig :

: 155, Pera luego ella replica: "es que en mi colegio me explicaron de otra farma :

:gem no laentendi” y yo ledije: "bueno, muéstrame tus apuntes® y revisando
:descu.hn'que ellos ubicaban el punto de corte con el gje “y*, luego,

: identificando |a pendiente, se trasladaban las unidades correspondientes hacia
:arri ba o abajo y haciala derecha para poder ubicar el siguiente punto y de esta
:fclrma graficaban facilmente

: 164. Una vez hace aproximadamente cuatro afios me recomendaron para
:enseﬁarlea un estudiante con capacidades especiales y yo dije bueno vamosa

: intentarlo, porque en mi formacidn nunca me ensefiaron comao ensefiar en

|
| estos casos,
I




Anexo D. Matriz de la narrativa de Andrea - dimensién del Hacer

Tabla D1.

Categorias del querer-hacer y deber-hacer

Obijetivo general

Interpretar

comprender los elementos que integran nuestro ser
Obijetivo especifico 2: Develar los rasgos gue definen nuestro hacer a través del ana

lisi¢

Ambito Personaly

218

cSmo éstos se relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.
la interpretacién de las narrativas sobre nuestro guehacer coino prof

esoras de matemaéticas.

Ensefanza- aprendizaje

Institucionales E

2. e llomé la atencids bastidn, lo tomé
del brozo y ko Nevé a coordinacidn junto con el nifio lostimodo
para ponerle una crema en la cara y contarle a la directora lo
sucedido en clase

: 19, Entre uno de los cursos de Jardin habla un nifio que era

: bastante inguieto lamado Sebastidn, con & habla gue estar muy
: pendientes puesto que solia no seguir indicaciones, molestar a sus |
lcompaferos y salirse del sakén

38. Porlo anterior, con mi consentimiento, pase de serla
profesora de inglés a dictarespafiol y algunas materias en
inghés como matemdticas y clencias a uno de bos dos grados
de segundo

65. He lograde d

1
1
1
Estudiante como persona Estudiante como aprendiz i Profesional
1
| N 6. por bo cual he incluido actividades mds vaviodos en | 30. Recuerdo que duranite las clases yo trataba de que estas nosolo : A2, por bo cual, al afo sigulente, ke pedl
A chrse con el fin de hacer gue el ambiente no sea fueran de explicacién gramatical, sino que buscaba reforzar las cuatro :alwwﬂxmdarmmdemh
R mondtono porgue eso tiende aburrir a los nifios habilida des (escritura, lectura, escucha y habla) b do diversas 1 de Math de p
R 186, De igual manera intento generar un ambiente de | efercicios adicionales o kos que venian en los lbros de texto, reforzande :Iemem,pueswqueeseplimeraﬁo
A clase agradable en el cual los nifios se sientan cémodos | e parte del listening y speaking o partir de wideos y lo creacidn de :hablawmparlidolacargaatadémic.ade
T  libres de expresarse, me gusto preguntardes como se | didlogos que ellos pudleron hacer facillments :maneméticasdeeswscummnotra
| sienten, como les fue el fin de semana, entre ofros con | 36. Queria gue comprendieran gue con el pooo woca bulario aprendido :wmpaﬁera docente, a guien no le
el fin de que ellos vean que no solo me interesa gue rian identificar clertas palabras y ora clones en wn texto rar,sin | gustaba la disciplina
v ellos aprendan la asignatura que imparto, sino que saberse todas las palabras, tener clerta comprensidén del mismo :156.\'oera my curlosa y e p, tarby
A sientan gue también me intereso por ellos 52. inclul otras actividades dife @ los que ap ellibro de :abpro,fe;m,cdmoemmeﬂnmd
188, “durante el transcurso de la clase la noté mas texto . 53. Ese afo, con los dos grodos de segundo, programamaos una | procedimiento y o veces ayudobe o lo
D callada de lo normal, ademds su desinterés lamé mas | vento de frutas durante uno de los descanses :pro,resom en el misma .
E mi atencién cuando kes devolw un quiz de close que 73. Recuerdo que me gustaba mucho trabajar con este material porgue
habiamos hecho en ko anterior sesidn pora me ayudaba en los procescs de numeracidn para gue los nifios.
A revisaran kos emones que habi o pirend mejor la forma como se organizaban cada una de estas
N las comecciones necesarias” categorias.
o 192, le comenté g su directorg de grupo ko sucedida, no | 85. Recuerdo que cuando estaban formando uno de los ndmeros
R «con el fin de que le lomara lo atencidn por ko forma en | solicitados, un nifio me dijo: “Miss Andrea, no encuentro el nimero 157 a
E que me habia respondids, sino para sabersi ella podia | lo cual le respondl, revisa bien porque &l nimero 15 gstd
A hablor com ky estudionte y conocer el motivo de su descompuestodebes armarky [85]. En ese instante algunos nifios

actitud

199. Por lo cual hice mi mayor esfuerzo poro que desde
los pantolles los nifios se sintieron motivodos ¥
concentrodos en kos coses, normalmente inicioba
nuestros encuentros por 20om soluddndolos y
preguntdndoles cdmo estaban o cdme kes hobla ido el
dig anterior.

dijeron si, el 10 mas el 5 aungue porun kado felicité @ los nifios que
habian dicho ko respuesta, por otro lodo, les dife que a lo proxima dejoran
que el compafiers ko descubriero por sy cuenta

112. Tenlendo en cuenta bos procesos y posibilidades gue me permiten
las matemdticas, me gusta incluir durante mis clases la resolucin de
problemas con los nifios porgue aportan al desarrolio de su
razonamiento

20%. ante lo cual dife: "te felicito por tu interds ponque no te quedasts
con kr duda sino que comprobaste por tu cuenta”

:56.EldladelaactividadIosnihsemp-eumnsuvema,junwwn
:otra profesora, directora de grupo de uno de los grades de
:segundn,mw:dbmnm;mb:e:uﬂmre:cmmmheneldmm
Ique recibion e _hickeron bien sus cdloulos al momento de dar

e unpocodeﬂlbrodelexto‘aumuelvuehas

debwo trabajarko v completarlo minimo en wun 80% con el fin de : 118. [...] me haca sentir frustrada porgue no lograba gue

no tener inconvenientes com los padres de familia y las
directivas

:asu:ia ranel problema hacia la resta [119], ante esto, yo tendio @
1explicar de nueve, usande diversas estrotegios para que lograran

157. Cuando la nifia llegé a grado segundo, yo fuil su directora :\lergue no se trataba de agrupar cantidades sino de compararlas
de curso y como tenda algo de conocimiento sobre la muestra :buscandocuémo le faltaba o sobraba a una de las cantidades con
de glucometria y la aplicacién de la insulina, me asignaron a mi! respecto a la otra

es3 labor.

1
1134, Un nifio trajo una tarea donde habia escrito el ndmero ceno, of

:mamenmdemwmdeleemen'ée!cemyledyequemqw
:eIpwnerm}memmmuleme!mhnemi,:membmgo.lepu:em
:J'rob:!des.o

1 145, Aungue los profesores hablames recibido unas

: recomendaciones escritas por parte de su terapeuta, donde nos

: indicaban, por ejemplo, dore wna solo instruccidn o ko ver y hocerle
:acbwda\de: vowiedos para mantener su atencidn.

1174, Al ver esta situaciin, yo le diie: no te preocupes |, te voy g ir
:m:ordm'rdoelmsoapu:oywb s haciendo " 176. peroyo le
:resp-ondl: Laura, no es tanto por la nota, a mi me interesa gue
:aplendaseltema y para estoy aqul, para explicarte”, asi que luego
:de miinsistencia ella acepts.

1




Tabla D2.

Categorias del saber-hacer y poder-hacer
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Objetivo-generalz Interpretar y comprender los elementos que integran nuestro ser y como éstos se'relacionan e influyen en nuestro hacer como profesoras de matematicas.

Objetivo especifico 2: Develar los rasgos que definen nuestro hacer a través del andlisis y la interpretacion de las narrativas sobre nuestro quehacer como profesoras de matematicas.

P —HAPFr&F=r

m o

PmmgZ >

Categoria 3

Categoria 4

Saber-hacer

Saber que

Poder-hacer

Saber como

Segun contexto educativo

Segun posibilidades personales y
profesionales

79. por lo cual inclui otra forma de trabajar
numeracion, con ellos usé fichas que
representaban cada uno de las valores de pasicicn ,
para ello teniamos nueve cifras con las unidades del
1al9, 9 con decenas del 10 al 90y asi mismo con las
centenas, millares y decenas de millar

A4, me restringi al libro del texto como si fuera un manual para mi, eso si,
siempre preparaba los temas a tratar con antelacidn y revisaba las
actividades del libro a trabajar, adicional al libro usaba guias en inglés las
cuales tomaba de internet y los adaptaba para los nifios

76. cuando empezamos a trabajar con otros libros de texto, recurri o este tipo
de material manipufable principalmente con grado primero porque noté que
en segundo podian entenderlo a partir dela representacion visuzl del misma
[77), en ef caso de la desagrupacidn, como en el caso de la resta, yo usaba mi
material para la introduccidn de las temdticas.

115, En este punto, también tiendo a explicar el uso del modelo de barras del
métado singapur en la resolucidn de problemas, pues considero queesuna
estrategia que nos permite representar de forma grifica los datos y la relacion
entrelos mismos

202. Por gjermpla, con los nifios de primero y segundo logramas una mejor
comprensian de las unidades de masa y capacidad puesto que pudimos
trabajarlos de forma un poco méas concreta gracias a los materiales con los que
contaban en casa [203). Para el caso de las unidades de capacidad les sugeri
contar con una jeringa y diferentes recipientes para lograr identificar mejor
el mlyl, asi como hacer estimaciones un poco mas precisas .

64, 5in embargo, frente a la propuesta del nifio tuve que explicarie que
solo teniamos el permiso de hacer la actividad ese dia poarqueen la
institucidn estaba prohibido quelos estudiantes vendieran alimentosu
otras cosas entre ellos

70. Aungueen lainstitucidn solo se usaron los libros por ese afio con
grados de preescolar a segundo y no se adquirid el material manipulable
debido al elevado costo de este [71), en algunos casos se les solicitaba o
los padres de familia hacer el material, o las profesoras {la de
preescolar y ya) solo haciamos una muestra de este, o en dltimas, nas
saltabamos la fose concreta para pasar a [a fase visual.

122, Ahora queanalizo lo sucedido, puedo inferir que partede los
problemas presentados con este método, pudo ser porque nos saltamos
el trabajo con el material manipulable [123), asimismo parque no
dedicamos el tiempo suficiente para practicarlo , en gran medida
parqueyo mevela presionada por completar las teméticas y demds
actividades del libro

201, Aunque trabajomos mucho en el desarrollo de las actividodes del
libro, aproveché lo oportunidod que estaban en caso para que
pudieran interactuar con abjetos de su entorno y asi facilitar la

asimilacion de ciertas tematicas,

43. En un principio mis clases se basaban mucho
en el seguimiento del libro de texto, el cual
durante el primer afio fue en espafiol 45. En el
siguiente afio me asignaron los grados de primero y
segundo, seguia basdndome en el libro de texto,
agunque esta vez era en inglés, daba las
explicaciones en espafiol recalcando algunos

términos en inglés.




