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Resumen 

La tesis doctoral competencia de análisis y valoración de idoneidad didáctica desarrollada por 

futuros profesores de matemáticas a partir de la reflexión sobre un proceso de estudio es un estudio 

cualitativo que asume elementos teóricos dentro del enfoque ontosemiótico (EOS) del 

conocimiento y la instrucción matemáticos y su modelo de conocimientos y competencias 

didáctico-matemáticas del profesor de matemáticas (CCDM). Se presentan aportes en la 

caracterización y gestión de la competencia estudiada; también, una ruta metodológica para su 

observación, valoración y desarrollo mediante un dispositivo de formación que permite contruir 

respuestas ante la pregunta y objetivos de investigación trazados.    

El objetivo es caracterizar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(CAVID) desarrollada por futuros profesores de matemáticas cuando realizan un proceso de 

estudio; por ello, se combinan tres estrategias investigativas: prácticas usuales, estudio de caso 

instrumental y revisión documental; los participantes fueron un grupo de futuros profesores que 

cursaron su último año de estudios. Se destaca en la caracterización realizada, el diseño e 

implementación del instrumento Registro tabular para observar y evaluar la CAVID que 

potencialmente ofrece oportunidades y contribuciones para el desarrollo de la competencia en la 

formación inicial de profesores de matemáticas.  

Las conclusiones indican que la competencia CAVID se constituye en una competencia 

articuladora de las demás, cuyo nivel de gestión está relacionado con el dominio teórico y 

metodológico de la idoneidad didáctica, de ahí la relevancia de las herramientas que posibilitan su 

análisis y el asumir una actitud reflexiva frente a tareas profesionales como diseñar, implementar, 

evaluar y establecer mejoras en el proceso de enseñanza. También, el uso del plan  de enseñanza, 

entendido como un instrumento y escenario que permite realizar un proceso de estudio, es una 

herramienta potente que ofrece información relevante sobre el estado de las competencias y 

conocimientos del futuro profesor de matemáticas. 

Palabras claves: idoneidad didáctica, competencias claves, competencia de anaisis y valoración 

de idoneidad didactica, formación de profesores, enseñanza de las matemáticas, plan de enseñanza. 
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Abstract 

The doctoral thesis competency of analysis and assessment of didactic suitability developed by 

future mathematics teachers from the reflection on a study process is a qualitative study that 

assumes theoretical elements within the Onto-semiotic approach (OSA) to mathematical 

knowledge and instruction and his DidacticMathematical Knowledge and Competence (DMKC). 

Contributions are presented in the characterization and management of the studied competence; 

Also, a methodological route for its observation, assessment and development through a training 

device that allows constructing answers to the research question and objectives outlined.    

The objective is to characterize the competence of analysis and assessment of didactic suitability 

(CAADS) developed by future mathematics teachers when they carry out a study process; For this 

reason, three investigative strategies are combined: habitual practices, instrumental case study and 

documentary review; The participants were a group of future teachers who were in their last year 

of studies. It stands out in the characterization carried out, the design and implementation of the 

Tabular registry to observe and evaluate CAADS that potentially offers opportunities and 

contributions for the development of competence in the initial training of mathematics teachers.  

The conclusions indicate that the CAADS competence constitutes an articulating competence of 

the others, whose level of management is related to the theoretical and methodological domain of 

didactic suitability, hence the relevance of the tools that enable its analysis and assuming an attitude  

reflective in the face of professional tasks such as designing, implementing, evaluating and 

establishing improvements in the teaching process. Also, the use of the teaching plan, understood 

as an instrument and scenario that allows a study process to be carried out, is a powerful tool that 

offers relevant information about the state of the skills and knowledge of the future mathematics 

teacher. 

Keywords: didactic suitability, key competencies, competence of analysis and assessment of 

didactic suitability, teacher training, mathematics teaching, teaching plan. 
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Introducción 

 

La presente tesis doctoral se enmarca en el campo de la formación inicial del profesorado 

de matemáticas, en especial, sobre los conocimientos y competencias, tema que progresivamente 

ha ganado interés e importancia en la Educación Matemática, toda vez que son considerados como 

factores que intervienen y determinan las mejoras en los procesos educativos, particularmente en 

lo referente al aprendizaje de las matemáticas. 

La tesis se desarrolló a partir de la pregunta de investigación ¿qué aspectos de la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica proponen los futuros profesores de 

matemáticas durante un proceso de estudio? la cual conlleva la atención particular de 

cuestionamientos complementarios, tales como ¿cuáles criterios de idoneidad privilegian los 

futuros profesores de matemáticas en la gestión de un proceso de estudio? ¿Cómo gestiona el futuro 

profesor de matemáticas la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica al 

realizar procesos de estudio? ¿Cuáles son los factores que intervienen en el estado y desarrollo de 

la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica en los futuros profesores de 

matemáticas? 

La problemática objeto de investigación es estudiada y discutida mediante cinco elementos: 

el primero se refiere a los informes e investigaciones sobre la formación y el rol del profesorado 

de matemáticas; el segundo abarca diversas  consideraciones sobre la política para la formación 

de profesores; el tercero expone algunas consideraciones sobre los desempeños en matemáticas en 

la educación colombiana según las pruebas estandarizadas; el cuarto comprende las 

consideraciones sobre la formación de licenciados en matemáticas en la Universidad de Sucre 

(Colombia); y el quinto, las consideraciones sobre las competencias en la formación inicial del 

profesor de matemáticas. 

Conforme la problemática objeto de estudio recogida mediante la pregunta de 

investigación, se proyectaron preguntas auxiliares que dan lugar a los objetivos de investigación, 

el objetivo general, es caracterizar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad 
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didáctica (CAVID) desarrollada por futuros profesores de matemáticas cuando realizan un 

proceso de estudio; como  objetivos específicos, se tienen: i) identificar los criterios que los futuros 

profesores de matemáticas utilizan para valorar la idoneidad didáctica en la gestión de un proceso 

de estudio; ii) analizar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

evidenciada con la gestión de los futuros profesores de matemáticas al realizar procesos de estudio, 

y iii) determinar los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la competencia de análisis 

y valoración de idoneidad didáctica que logran los futuros profesores de matemáticas. 

La tesis está organizada por capítulos, así: en el primero, se discute sobre el planteamiento 

del problema y las preguntas de investigación; en el segundo y el tercero, se presentan la 

justificación y los objetivos de investigación; la revisión y análisis de los antecedentes están en el 

cuarto, en el cual se hace un recorrido por el tema de los conocimientos y las competencias en la 

formación del profesor para destacar varias perspectivas que se han venido consolidando a lo largo 

de las últimas cinco décadas hasta llegar al modelo CCDM, así como algunos trabajos sobre la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica. 

En el quinto capítulo se presenta el marco teórico, el cual está integrado por varios aspectos 

del enfoque EOS que abordan preguntas y principios sobre el problema de la formación de 

profesores (Godino et al., 2020), al igual que se estudian herramientas del enfoque, como el análisis 

didáctico y la idoneidad didáctica. También se trata el estudio en los aspectos fundamentales del 

modelo CCDM y, particularmente, lo referido a las competencias claves (Pino-Fan et al., 2022) 

con su desglose en subcompetencias. En este orden, se propone una caracterización teorica para la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID), además este accionar, 

permite de manera complementaria que se reflexione sobre las herramientas y mecanismos que le 

son útiles para su observación, análisis y desarrollo. 

El sexto capítulo corresponde a la metodología, en este caso, dentro del paradigma 

cualitativo, y se establecen y usan  varios elementos metodológicos según la propuesta de Camargo 

(2021), como el enfoque fenomenológico, la aproximación interpretativa y antropológica; y a 

nivel de las estrategias de investigación, se combinan tres de estas: la estrategia basada en 

prácticas usuales, el estudio de caso instrumental y la revisión documental. El método descrito se 

articula y está atravesado por varios aspectos y orientaciones relevantes que ofrece el enfoque 
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ontosemiótico (EOS) del conocimiento y la instrucción matemáticos y su modelo de los 

conocimientos y competencias didáctico-matemáticas para el profesor de matemáticas (CCDM). 

En estos radican los referentes teóricos que sustentan la tesis, especialmente en lo que respecta a la 

noción de idoneidad didáctica, al análisis didáctico, a las competencias claves, a la competencia de 

análisis y valoración de la idoneidad didáctica y al conjunto de herramientas para estudiar los 

conocimientos y competencias. 

Finalmente, los resultados se presentan en el séptimo capítulo, donde se exponen la 

sistematización y el análisis realizado en función de la pregunta y objetivo de la investigación, 

incluyendo los custionamientos complementarios y los objetivos especificos. Y el octavo capítulo 

reúne las conclusiones, con las cuales se señalan las principales contribuciones logradas con la 

presente tesis; para cerrar y a manera de propspectivas, se dejan abiertos varios aspectos que son 

pertinentes para seguir adelantando investigaciones en el marco de la caracterización y desarrollo 

de la competencia de analisis y valoración de idoneidad didáctica. 
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1 Planteamiento del problema 

 

La formación del profesor es un asunto que progresivamente ha ganado importancia e 

interés entre los investigadores en Educación Matemática, por lo que se buscan comprensiones más 

profundas de las acciones y procesos tanto en su formación inicial como en su desarrollo continuo 

(Giacomone, 2018); por tanto, se ha reconocido que una tarea esencial del profesor es la 

preparación e implementación de sus clases, teniendo en cuenta las competencias, objetivos y 

contenidos que debe promover en las acciones de sus estudiantes, así como también las 

restricciones del contexto en que tiene lugar la enseñanza (Posada y Godino, 2017). Por este 

motivo, la formación inicial de los profesores contempla la adquisición de competencias 

particulares, como la del análisis didáctico que está asociado al conocimiento didáctico matemático 

que el profesor de matemáticas debe desarrollar a fin de que realice cada vez una mejor labor de 

enseñanza. 

Por lo anterior, los investigadores que estudian la formación de profesores de matemáticas 

(Ball et al, 2008; Pino-Fan et al, 2018; Ponte, 2012), reconocen, por un lado, la complejidad de este 

tema y, por otro, que aún hay mucho camino por recorrer en la indagación sobre los conocimientos 

y competencias que debe tener y desarrollar un profesor de matemáticas para desempeñarse de 

manera eficiente en el aula. Este desempeño implica acciones para que los profesores usen criterios 

que les permitan valorar la adecuación y la pertinencia de los procesos de instrucción que desarrolla 

y así guiar su mejora (Godino et al., 2007), lo que en el contexto de la Educación Matemática se 

considera como una herramienta importante para el análisis didáctico, es decir, la idoneidad 

didáctica1. 

También se ha logrado un consenso en la comunidad académica sobre el hecho de que los 

currículos de matemáticas que están diseñados por competencias requieren especial atención, 

porque esto “conlleva el problema de cómo conseguir que los profesores tengan la competencia 

profesional que les permita el desarrollo y la evaluación de las competencias matemáticas” 

(Giacomone, 2018, p. 51). En tal sentido, surge la preocupación sobre las consecuencias que tendría 

                                                 
1 La idoneidad didáctica de un proceso de instrucción se define como el grado en que dicho proceso (o una parte del mismo) reúne 

ciertas características que permiten calificarlo como idóneo (óptimo o adecuado) para conseguir la adaptación entre los significados 
personales logrados por los estudiantes (aprendizaje) y los significados institucionales pretendidos o implementados (enseñanza), 
teniendo en cuenta las circunstancias y recursos disponibles (entorno) (Godino et al., 2007) 
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en el desarrollo curricular el hecho de que el profesor no logre alcanzar las competencias que lo 

habiliten para desempeñarse profesionalmente, entre las cuales está la competencia de análisis e 

intervención didáctica. Por lo tanto, es plausible considerar el riesgo latente para la enseñanza de 

las matemáticas si se tiene en cuenta que el docente “dará la espalda al currículo por competencias, 

ignorándolo o bien limitándose a tenerlo en cuenta sólo para los documentos oficiales” (Font, 2011, 

p. 23). 

En este estudio, el problema de investigación está relacionado con la formación del profesor 

de matemáticas y sus prácticas de enseñanza en el marco del desarrollo de las competencias para 

desempeñarse profesionalmente; también está el interés por lograr una mirada sistemática sobre el 

concepto de competencias, su formulación y desarrollo, máxime si “esta formulación del término 

“competencia” debe desarrollarse para que sea operativa y medible. Para ello, es necesario 

caracterizar la competencia (definición, niveles de desarrollo y descriptores) que permita su 

desarrollo y evaluación” (Pino-Fan et al., 2022, p. 1412). 

El enfoque en términos descriptivos y de formulación del problema objeto de estudio de 

esta tesis se desarrolla basado en cinco aspectos: i) informes e investigaciones, ii) consideraciones 

sobre la política para formación de profesores, iii) consideraciones sobre los desempeños en 

matemáticas en la educación colombiana según las pruebas estandarizadas, iv) consideraciones 

sobre la formación de licenciados en matemáticas en la Universidad de Sucre (Colombia), y v) 

consideraciones sobre las competencias en la formación inicial del profesor de matemáticas. 

 

1.1 Informes de estudios e investigaciones 

  

El papel del profesor y su incidencia en los procesos de formación matemática de los 

estudiantes es reconocido (Ball et al., 2005; Instituto Colombiano la Evaluación de la Educación, 

[ICFES], 2016), ya que los profesores reorganizan y reconstruyen, adaptan, reestructuran o 

simplifican tanto el contenido como los objetivos instruccionales para adecuar el contenido 

matemático a las necesidades y requerimientos de los estudiantes. Esta gestión se realiza a partir 

de las experiencias que el profesor adquiere y desarrolla en dos momentos: durante la formación 

inicial -conocimientos y prácticas académicas institucionalizadas- y luego durante el ejercicio 

profesional mediante la práctica docente. 
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En este sentido, la formación y actuación profesionales del profesor, en particular, en el 

área de matemáticas, es un tema de gran interés para la comunidad de educadores matemáticos y 

administradores de política educativa, tal como se propone en el informe denominado Política, 

práctica y preparación para enseñar matemáticas primarias y secundarias en 17 países: hallazgos 

del Estudio de desarrollo y formación docente en matemáticas (TEDS-M, por su siglas en inglés) 

(Tatto et al., 2012) realizado por la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento 

Educativo (IEA, por su siglas en inglés). 

En este tipo de estudios, emerge un interés por estudiar los efectos que tiene, por una parte, 

el profesor y su labor en la formación matemática de los estudiantes y, por otra, sobre la mejora de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje ofrecidos en las instituciones educativas. Este interés está 

asociado a pretensiones pragmáticas, puesto que el objetivo de mejorar los procesos de enseñanza 

y aprendizaje de las matemáticas está en la base de cualquier esfuerzo de investigación e 

innovación (Godino et al., 2006), pero mejorar la instrucción y efectuar cambios en la enseñanza 

depende de que los profesores cambien sus formas de pensamiento sobre la enseñanza (Romberg 

y Carpenter, 1986). 

En la formación inicial del profesor, tanto a nivel nacional como internacional, no es nuevo 

el hecho de que se cuestione e indague sobre los programas y currículos institucionales y los 

procesos metodológicos que desarrollan; por tanto, se discute sobre la ‘ausencia’ de competencias 

pertinentes que posibiliten al profesor en formación llevar a cabo su práctica profesional eficaz e 

idóneamente. 

Al respecto de las ‘ausencias’, en el informe del proyecto Tuning para América Latina 

[Tuning] (Tuning, 2013), se considera la necesidad de analizar un grupo de competencias 

identificadas en lo que denominan meta-perfil2 del profesional de la educación, las cuales, según 

los hallazgos realizados, no se encuentran en la mayoría de las mallas curriculares analizadas en 

los programas de formación inicial de profesores; las competencias que han señalado como 

ausentes, y que se relacionan con este trabajo, están dirigidas a desarrollar la reflexión del profesor 

sobre la práctica educativa para mejorar su quehacer educativo; el diseño e implementación de 

                                                 
2 Para el proyecto Tuning, los meta-perfiles son las representaciones de las estructuras de las áreas y las combinaciones 
de competencias (genéricas y específicas) que dan identidad al área disciplinar. Los meta-perfiles son construcciones 
mentales que categorizan las competencias en componentes reconocibles y que ilustran sus interrelaciones. 
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diversas estrategias y procesos de evaluación de aprendizajes con base en criterios determinados y 

en la capacidad para tomar decisiones. 

Por otra parte, múltiples fuentes señalan la incidencia del profesor en los aprendizajes de 

los estudiantes: con Ball et al. (2005, p. 396), la variable “docente” es predictora del desempeño 

de los estudiantes, y Hill et al. (2008) señalan una fuerte correlación entre el conocimiento del 

contenido por parte del profesor y la calidad de la instrucción. En este contexto, una de las 

problemáticas que más ha interesado a investigadores en Educación Matemática ha sido determinar 

y caracterizar los componentes del complejo de conocimientos que un profesor de matemáticas 

debería tener para llevar a cabo eficazmente su práctica y facilitar el aprendizaje de los alumnos 

sobre tópicos específicos de matemáticas (Pino-Fan et al., 2013). 

Una vez que se identifica el conglomerado de conocimientos y las competencias que un 

profesor debe tener para desarrollar su trabajo de manera eficiente, se orienta la investigación hacia 

los métodos de formación y el estudio de las prácticas desarrolladas por el profesor. En este marco, 

una de las estrategias para mejorar tanto la práctica docente como el desempeño de los estudiantes 

se refiere a la reflexión sobre la propia práctica del profesor (Schön, 1983; Nolan, 2008; Godino, 

2012; Godino et al., 2018). Otra estrategia es la Lesson Study con la cual, como lo han indicado en 

el trabajo de Hummes et al. (2021), los profesores tienen la oportunidad de diseñar, implementar, 

reflexionar y rediseñar un proceso de enseñanza al tiempo que ponen en acto conocimientos y 

competencias. 

La reflexión sobre la práctica, además de considerarse como una competencia clave para la 

mejora de la enseñanza, también es una estrategia para el desarrollo profesional, especialmente si 

es una reflexión guiada como proceso de autoindagación, desarrollo y aprendizaje. Al respecto, 

Llinares y Kainer (2006) destacan que 

La práctica reflexiva ofrece una perspectiva de cómo los estudiantes para profesor aprenden 

sobre la enseñanza y proporciona información sobre los cambios en su enseñanza de las 

matemáticas. La reflexión de los futuros profesores es un componente clave en esta visión 

del aprendizaje y se asume que uno aprende mediante la reflexión sobre la propia 

experiencia. (p. 437) 

Otro aspecto que respalda el interés tanto por el conocimiento del profesor como por las 

prácticas de enseñanza que desarrolla en sus clases se refiere a la pretensión institucional de que 
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los estudiantes logren las competencias, desempeños y actitudes considerados como apropiados 

por el currículo oficial, en cuanto se acepta que el saber matemático es esencial para la educación 

de mejores ciudadanos (Colombia, Ministerio de Educación Nacional [MEN], 1994; 1998; 2006; 

NCTM, 2007). 

Sobre la incidencia del profesor en el desempeño estudiantil, la prueba PISA 2015, realizada 

por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE, 2016), reporta que el 

rendimiento de los estudiantes está relacionado en mayor medida con el trabajo que realizan los 

docentes y directivos de los establecimientos educativos, esto al contrastar con otras variables como 

el nivel socioeconómico o el tipo de institución. De igual manera, el impacto de los profesores que 

desarrollan sus clases mediante lo que se conoce como educación dirigida por el profesor es 

expresado en estos términos: “los estudiantes que afirmaban que sus profesores de ciencias solían 

emplear esas prácticas y adaptar la enseñanza a las necesidades del alumnado obtenía mejores 

resultados en ciencias” (ICFES, 2016, p.10). 

Para el caso de Colombia, tanto el documento Marco de Factores Asociados Saber 3°, 5°  y 

9° (ICFES, 2016, p. 29) como el informe de la Fundación Compartir (García et al., 2014, p. 3), 

coinciden en señalar la importancia que tiene el profesor en los desempeños de los estudiantes y 

manifiestan que la calidad docente ha sido identificada como uno de los principales factores que 

determinan el aprendizaje, por lo que declaran que los buenos profesores pueden lograr que todos 

los estudiantes aprendan, independientemente de sus características de origen. 

Es necesario aclarar que, en general, los estudios sobre factores incidentes en los 

desempeños de los estudiantes no señalan al docente como el único factor o el de mayor impacto, 

pero sí hay la tendencia de considerarlo como uno importante. En este sentido, recientemente, 

Chaia et al. (2017) señalan que en Latinoamérica los factores que mayor incidencia tienen en los 

desempeños de estudiantes están relacionados con aspectos como i) actitudes y convicciones del 

estudiante, ii) la calidad de la instrucción, iii) el uso y orientación de las herramientas tecnológicas 

o la tecnología por parte del profesor, la ampliación de la jornada, el aprovechamiento del tiempo 

y la educación inicial; los factores señalados en ii) y iii) están asociados directamente con la labor 

docente. 

Los anteriores hallazgos contrastan con los planteamientos de Flores y Barrientos (2008), 

quienes a partir de un estudio (Sonora, México) identifican que las variables de alta incidencia en 
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el desempeño escolar estudiantil se agrupan en cuatro grupos: entorno socioeconómico, 

características de la escuela, características de la familia y características del alumno; reportan que 

no surge la variable ‘profesor’ de manera estadísticamente significativa. 

En general, los estudios realizados sobre los factores incidentes en los desempeños de los 

estudiantes discrepan sobre el grado en que la variable o factor relacionado con el docente y sus 

prácticas de enseñanza pueden incidir en los aprendizajes de los estudiantes, pero en cierta forma 

hay coincidencias en las problemáticas emergentes en la formación inicial del profesor de 

educación básica secundaria y en su relación con los desempeños de los estudiantes, lo que sugiere 

cuestionar el énfasis en la separación entre la formación matemática y la formación didáctica que 

recibe el estudiante para profesor, incluso si usualmente ambas formaciones pueden estar asignadas 

a unidades académicas diferentes, lo que puede dificultar o desfavorecer un desarrollo articulado 

de ambas propuestas de formación (Godino et al., 2013). 

En relación con la separación en las formaciones disciplinar y didáctica, también se 

cuestiona las incidencias en el aprendizaje de los estudiantes, sus desempeños, aprendizajes y 

motivaciones, ante lo cual Agudelo (2012) expresa: 

La persistencia de esta situación es preocupante ya que nos conecta directamente con el 

panorama del desempeño de estudiantes del nivel escolar en matemáticas; en este panorama 

sobresalen los muy bajos índices de comprensión conceptual y de motivación por el 

aprendizaje de las matemáticas escolares, de gran parte de los estudiantes colombianos (ver, 

por ejemplo, los resultados de SABER, 2009; TIMSS, 2007; PISA, 2006). (p.681) 

Esta dicotomía entre las formaciones disciplinar y didáctica, presente en las formas de 

gestión docente de las clases, tradicionalmente está determinada por la formación inicial del 

profesor, en la que aprende matemáticas y desarrolla las competencias para la enseñanza. Agudelo 

(2012) identifica que los profesores tienen un patrón para la enseñanza configurado en cuatro 

momentos secuenciales que inician con la presentación por parte del profesor, donde aparecen 

definiciones de términos, conceptos y algoritmos procedimentales matemáticos en un contexto 

formalista; un segundo momento para la explicación de un problema o ejercicio por parte del 

profesor, seguido del momento para la mecanización de procedimientos explicados; y, por último, 

el momento para la asignación de tarea sobre el uso del mismo tipo de procedimientos explicados, 

que privilegia el componente disciplinar. 
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Frente a estos patrones metodológicos para la gestión de la clase, como el descrito por 

Agudelo (2012), surgen interrogantes sobre si la gestión y metodologías empleadas son adecuadas 

o si tienen un nivel apropiado de idoneidad didáctica (Godino et al., 2006) para el desarrollo del 

pensamiento y las competencias matemáticas en los estudiantes de educación básica y media, 

conforme lo proponen los Lineamientos y Estándares Curriculares para el área de matemáticas 

(MEN, 1998; 2006), en los cuales no solo se reconoce la necesidad de ambientes apropiados para 

alcanzar el propósito de formación, sino que señalan que las competencias matemáticas no se 

alcanzan espontáneamente, ya que requieren ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones 

problemas significativas y  tareas que promuevan el desarrollo de procesos de pensamiento como 

lo ha señalado el MEN. 

 

1.2 Consideraciones sobre la política para formación de profesores 

 

En Colombia, la preocupación por la formación inicial del profesor se reconoce por la  

expedición de documentos gubernamentales que constituyen una política educativa, como el Plan 

Decenal de Educación 2016-2026 (Colombia, MEN, 2017), el Sistema Colombiano de Formación 

de Educadores y Lineamientos de Política (Colombia, MEN, 2013), los Lineamientos de Calidad 

para programas de Licenciatura en Educación (Colombia, MEN, 2014) y, recientemente, la 

Resolución 18583 (Colombia, MEN, 2017) que reglamenta y precisa las características que deben 

contemplar los programas que brindan formación inicial a los licenciados en educación. 

En todos estos referentes de política educativa es coincidente la necesidad de generar 

transformaciones sustanciales en los programas y procesos de formación inicial y continuada de 

los profesores a fin de garantizar una educación con calidad. Bajo estas circunstancias, el MEN 

señaló que “el actual bajo desempeño del sistema educativo exige revisar, entre otros aspectos, la 

calidad de los programas de formación inicial y permanente de maestros… Se requiere ante todo, 

repensar lo que se entiende por un “buen profesor”” (Colombia, MEN, 2014, p.3). 

El Plan Decenal de Educación 2016-2026 (Colombia, MEN, 2017), en relación con la 

formación de profesores, en el cuarto eje estratégico denominado la construcción de una política 

pública para la formación de educadores, plantea varios lineamientos dirigidos a la atención de la 

problemática, entre los cuales son destacables para esta investigación los referidos a lograr un 
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avance en la definición de las competencias de un educador que deban ser parte de la formación 

inicial, continua y avanzada para facilitar su desarrollo profesional y la realización de su labor. 

También se asume que las Instituciones de Educación Superior (IES) promuevan el desarrollo de 

las competencias pedagógicas de los docentes de educación superior que no cuentan con una 

formación de base en educación, e impulsen procesos de formación inicial, continua y avanzada, 

el aprendizaje permanente y la reflexión y sistematización de su experiencia pedagógica. 

En lo que respecta al Sistema Colombiano de Formación de Educadores y Lineamientos de 

Política (Colombia, MEN, 2013), se resalta la necesidad de que se asuma la perspectiva de sistema 

y bajo principios orientadores para dirigir las acciones hacia las aristas que lo integran, de ahí que 

El reconocimiento de la formación de educadores como sistema conlleva la aplicación de 

estos principios en quehaceres mancomunados de significativo alcance, desde los distintos 

sectores involucrados en la formación profesional del educador; para contribuir a la 

transformación y calidad educativa, a la formación idónea y pertinente de los educadores 

que requiere el país. (Colombia, MEN, 2013, p. 53) 

En esta dirección, se propone que el sistema de formación debe garantizar que el educador 

cuente con los fundamentos epistemológicos, investigativos, disciplinares, teóricos y pedagógicos 

que lo constituyen y caracterizan como sujeto profesional de la educación, lo que concuerda con 

los elementos de la idoneidad didáctica en sus diferentes dimensiones propuestas en el marco del 

modelo de Conocimientos y Competencias Didáctico-Matemáticas (Godino 2013; y Godino et al., 

2017). 

 

1.3 Consideraciones sobre los desempeños en matemáticas escolares según las pruebas 

estandarizadas 

 

Las pruebas estandarizadas asociadas a la aparición del término competencia, pese a los 

cuestionamientos y críticas que recibe, progresivamente se han instalado por un lado, como una 

importante herramienta para evaluar las competencias de los estudiantes especialmente por la 

influencia en las políticas educativa que ha tenido la OCDE (Fernández et al., 2017) y analizar la 

calidad de la educación que permite obtener información para informar decisiones en pro de la 

mejora de la educación. Además, se han fortalecido al punto que ya se consideran sistemas de 
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evaluación, para aludir a una compleja estructura y proceso de seguimiento (Demarchi, 2020)  que 

permea todos los niveles educativos, y a partir del cual se gestan decisiones para mejorar la 

educación.  

 

Sobre la vigencia de estas pruebas y la información que aportan a la educación, Hoyos 

(2010) señala que no es conveniente restar la importancia que tienen estas evaluaciones, porque 

sirven como referente de análisis para los factores que inciden en la calidad educativa y ayudan a 

mejorar los procesos. En este sentido, es notable que países como Reino Unido, Estados Unidos, 

Alemania, China, Corea del Sur, India, Brasil y Chile han logrado mejorar tanto el rendimiento 

académico de los estudiantes como el funcionamiento de sus sistemas educativos mediante 

acciones ante los resultados derivados de las evaluaciones estandarizadas (McKinsey & Company, 

2007). 

En referencia a los informes que el MEN y el ICFES generan sobre los resultados de la 

pruebas que se aplican en Colombia, se ha identificado en los puntajes y desempeños en 

matemáticas de los estudiantes de la educación básica (3º a 9º grado) en pruebas estandarizadas -

SABER y PISA- un leve incremento en las puntuaciones y promedios (Colombia, ICFES, 2016; 

2018), pero aún es necesario avanzar más, dado que los resultados internacionales como nacionales 

no son los deseados, especialmente en los promedios y porcentajes de estudiantes con niveles de 

desempeño de mayor rango, pues, según las escalas establecidas, prevalecen en los rangos 

inferiores. 

Los resultados en la prueba PISA para Colombia indican un aumento en el puntaje promedio 

en cada una de las versiones en las que se ha participado, el cual es de veinte puntos más en relación 

con el puntaje de 2006; sin embargo, el puntaje de los estudiantes colombianos sigue por debajo 

de otros obtenidos por estudiantes de países como Chile, México, Uruguay y Costa Rica, pese a 

que en la prueba de 2015 superó a Perú y a Brasil (Colombia, ICFES, 2016; OCDE, 2016). 

En cuanto a los resultados en matemáticas de las pruebas SABER aplicadas en la educación 

básica y media en Colombia, es notable que sigue siendo alto el porcentaje de estudiantes ubicados 

con desempeño insuficiente o mínimo (tabla 1), los cuales suman en promedio en los últimos años 

seis años el 48.8 % para el grado 3º, el 68.15 % para el grado 5º y el 73.5 % para el grado 9º. Sobre 
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los promedios en el área, desde el año 2012 hasta el 2018 se aprecia que oscilan y no se observa 

una tendencia hacia su incremento. 

 

 

Tabla 1 
Promedios de porcentajes por nivel de desempeño en las Pruebas Saber Matemáticas 3º, 5º y 9º 

de Colombia(C) y Sucre(S), periodo 2012-2018 

 

 Insuficiente Mínimo Satisfactorio Avanzado 

 S C S C S C S C 

Grado 3º         62.6 19.3 1.6 9.5 1.1 26.3 6.8 25.3 

Grado 5º         54.5 38.6 6.1 9.5 2.5 19.3 6.6 12.5 

Grado 9º         33.3 22 1.6 1.3 13 22 2.2 5.1 

         Nota. Fuente de datos: www.icfes.gov.co 

 

En relación con las particularidades de los resultados del departamento de Sucre (S) donde 

se desarrolló la presente investigación, en las Pruebas Saber 3º, 5º y 9º en el área de matemáticas 

se observa que no han sido los mejores o los esperados (tabla 2), tal como se evidencia en los 

promedios del departamento, que siempre han estado por debajo del promedio nacional (C) en los 

tres grados evaluados. 

 

Tabla 2 
Promedios de estudiantes de Colombia (C) y Sucre(S) en las Pruebas Saber Matemáticas 3º, 5º y 

9º, periodo 2012-2017 

 

 
Año 

2012 2013 2014 2015 2016 2017 

 S C S C S C S C S C S C 

Grado 3º         70 97 69 01 42 51 52 60 48 55 48 49 

Grado 5º         57 94 66 99 64 92 65 01 85 05 82 98 

Grado 9º         68 02 68 00 60 96 63 96 91 13 91 06 

Nota. Fuente: www.icfes.gov.co 
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Cuando se comparan los desempeños entre el país y el departamento (tabla 1) en el mismo 

lapso, se encuentra que los resultados en el departamento tienen una tendencia hacia mayores 

porcentajes de estudiantes con desempeño insuficiente, lo que supera los promedios nacionales; y 

aunque en el desempeño mínimo son semejantes, en los niveles satisfactorio y avanzado los 

porcentajes departamentales siempre han sido inferiores a los nacionales. 

Estos resultados reflejan que los desempeños matemáticos de los estudiantes en el 

departamento de Sucre no han mejorado en lo básico durante varios años seguidos en relación con 

los resultados nacionales. Si bien son múltiples los factores que inciden en lo resultados y en la 

calidad de la educación, siempre es oportuno, y no menos importante, indagar y cuestionar sobre 

el funcionamiento de las instituciones educativas a partir de sus currículos, modelos de formación, 

formas de planificación y ejecución de sus acciones pedagógicas, los cuales, como se ha dicho, 

deben estar orientados y diseñados de acuerdo con los referentes de calidad que el Ministerio de 

Educación Nacional ha establecido, como los Estándares Básicos de Competencias (Colombia, 

MEN, 2006), los Lineamientos Curriculares para el área de Matemáticas (Colombia, MEN, 1998) 

y, recientemente, los Derechos Básicos de Aprendizaje (Colombia, MEN, 2016), todos alineados 

en la perspectiva del currículo, la enseñanza y la evaluación por competencias. 

En las circunstancias expuestas, es plausible considerar que el profesor, sus conocimientos, 

creencias, prácticas y actitudes sobre la matemática, el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación 

se correlacionan con el aprendizaje y los desempeños de los estudiantes en la educación básica y 

media en términos del desarrollo curricular por competencias. Esto queda evidenciado en lo que al 

inicio de este trabajo se expresó como una preocupación sobre las consecuencias que tendría en el 

desarrollo curricular el hecho de que el profesor no logre ser competente en el análisis didáctico y, 

en particular, porque “dará la espalda al currículo por competencias, ignorándolo o bien 

limitándose a tenerlo en cuenta sólo para los documentos oficiales” (Font, 2011, p. 23). 

Finalmente, ante las preocupaciones por los resultados de las pruebas estandarizadas y su 

relación con el rol del profesor, es oportuno expresar y aclarar que es importante entender que, si 

bien se requiere una transformación de los procesos de formación docente y de los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje, esta debe realizarse junto con cambios en otros niveles de la sociedad 

y de la institucionalidad (Paniagua, 2004). 
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1.4 Consideraciones sobre la formación de Licenciados en Matemáticas en la Universidad 

de Sucre 

 

La formación de profesores en el programa de Licenciatura en Matemáticas de la 

Universidad de Sucre (Colombia) tiene como uno de sus principales propósitos “dotar al futuro 

docente de recursos apropiados para que identifique y contribuya a la solución de problemas de 

aprendizaje en los distintos grados del nivel de educación básica, mediante el ejercicio crítico y 

objetivo de la Práctica Pedagógica Investigativa” (Colombia, Universidad de Sucre, 2017, p. 35). 

Para ello, se diseñó un currículo que está estructurado en cuatro componentes: disciplinar, didáctico 

e investigativo, pedagógico y humanístico, y complementario. 

En tal sentido, dicho programa considera que el desarrollo óptimo de la labor profesional 

en el futuro profesor requiere la apropiación de saberes disciplinares, enfoques pedagógicos y 

didácticos, resultados de investigaciones sobre problemas inherentes a los procesos de enseñanza 

y de aprendizaje, en particular, los de la Matemática Escolar (Universidad de Sucre, 2017). Tal 

pretensión exige que los procesos de formación impartidos brinden a los futuros profesores los 

conocimientos y competencias necesarios para atender los aspectos epistémicos, cognitivos, 

afectivos, pedagógicos, humanísticos, interaccionales, entre otros, propios de su labor docente. 

Otro aspecto importante para considerar en la formación de profesores en este contexto 

particular y en atención al desarrollo de las competencias y conocimientos que debe tener está 

focalizado en los resultados de las pruebas aplicadas en la educación superior en Colombia, 

denominadas SABER PRO, mediante las cuales el MEN, a través del ICFES, evalúa a los futuros 

profesionales cuando cursan los últimos años de estudio, lo que incluye a las licenciaturas en 

educación, cuya formación está dirigida a quienes aspiran a desempeñarse como profesores en la 

educación básica y media. En esta se evalúan dos tipos de competencias: las genéricas y las 

específicas, estas últimas organizadas en tres grandes competencias: enseñar, formar y evaluar 

(Colombia, ICFES, 2018). 

Los resultados cuantitativos obtenidos en el lapso 2016 a 2019 se presentan en la tabla 3, 

los cuales permiten notar regularidades como las siguientes: los bajos resultados en términos de 

porcentaje de estudiantes que han alcanzado el nivel de mayor exigencia (nivel 4), la concentración 
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de resultados en términos de porcentajes entre los niveles más bajos (niveles 1 y 2) y la constante 

de resultados en el nivel medio (nivel 3) que, en algunas ocasiones, supera levemente el 50 %. De 

lo anterior se destaca el contraste entre los extremos de los niveles. Tales indicadores dejan en 

discusión el alcance de las competencias específicas en los futuros profesores de matemáticas, así 

como también el poco progreso histórico desde los niveles inferiores hacia los superiores. 

 

Tabla 3 
Porcentajes en los niveles de desempeño en competencias específicas SABER PRO 2016-2019 

del programa Licenciatura en Matemáticas de la Universidad de Sucre 

 

 Enseñar Formar Evaluar 

Nivel  2016 

% 

2017 

% 

2018 

% 

2019 

% 

2016 

% 

2017 

% 

2018 

% 

2019 

% 

2016 

% 

2017 

% 

2018 

% 

2019 

% 

N4 5 4 3 4 3 1 3 2 6 3 17 8 

N3 51 41 53 31 51 37 47 31 56 51 56 44 

N2 31 47 36 40 28 33 22 44 23 22 22 37 

N1 13 8 8 25 18 29 28 23 15 24 6 12 

Nota. Fuente: www.icfes.gov.co 

 

Estos resultados son importantes para analizar la situación y la calidad que se tienen en 

términos de la formación de los futuros profesores de matemáticas; además, ponen en discusión el 

desarrollo de las competencias profesionales y su avance hacia los ideales propuestos por el MEN 

(2017), por ejemplo, en lo referido a la competencia enseñar, en qué nivel se promueven 

actividades de enseñanza y aprendizaje que favorezcan los desarrollos conceptual, actitudinal y 

procedimental de los estudiantes; o en la competencia evaluar, con la cual se debe lograr que los 

profesores en formación puedan tomar decisiones para el mejoramiento y puedan comprender el 

uso de la didáctica de las disciplinas en la enseñanza (Colombia, MEN, 2018). 

La reflexión suscitada por la situación de los procesos de formación de los futuros 

profesores de matemáticas, en términos de los resultados de las pruebas SABER PRO, se 

corresponde en cierta manera con los planteamientos del informe Tuning, que señala la ausencia 

de competencias importantes para el desempeño profesional del profesor de matemáticas, entre las 

cuales están las dirigidas a desarrollar la reflexión del profesor sobre la práctica educativa para 

http://www.icfes.gov.co/
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mejorar su quehacer profesional, el diseño e implementación de diversas estrategias y procesos de 

evaluación de aprendizajes con base en criterios determinados, y la capacidad para tomar 

decisiones (Tuning, 2013). 

Las inquietudes en torno a lo descrito según los resultados de las pruebas SABER PRO se 

corresponden con las observaciones y el análisis empírico que realizó el autor de esta investigación, 

quien en su rol de docente formador de formadores y de actor en los procesos de autoevaluación y 

ajustes del programa de Licenciatura en Matemática puede señalar que, en términos generales, hay 

dificultades en la formación de futuros profesores de matemáticas, particularmente en lo 

concerniente a determinar y gestionar el desarrollo de los conocimientos y competencias propios 

de la profesión, y que, de paso, posibiliten el idóneo desempeño profesional; en estas 

circunstancias, surge la necesidad de indagar más y en profundidad sobre tales aspectos. 

 

1.5 Consideraciones sobre las competencias del profesor de matemáticas en la formación 

inicial 

En el análisis realizado por Guacaneme et al. (2013) sobre los programas en los que se 

forman los profesores de matemáticas, se insiste en la necesidad de brindar una formación basada 

en la reflexión sobre la propia labor del profesor de matemáticas; dicha necesidad también se 

expresa a partir de las investigaciones de Agudelo (2012), la cual estriba en que tanto los programas 

de formación como los profesores pongan en funcionamiento estrategias de trabajo que les 

permitan posicionarse como factores activos para generar el cambio, al punto de que puedan 

cuestionarse frente a sus concepciones sobre el conocimiento matemático, sus prácticas escolares, 

pero, sobre todo, frente a su rol como agente social en la comunidad. 

En este sentido, las problemáticas que emergen en el terreno de la formación de los 

profesores de matemáticas se focalizan en dilucidar el tipo de conocimiento didáctico-matemático 

que tienen, o que deberían tener, para desarrollar su tarea docente de manera adecuada (Giacomone 

et al., 2018). También, en el campo de la formación del profesor de matemáticas, se “reclama la 

atención por parte de la Didáctica de la Matemática dado que el desarrollo del pensamiento y de 

las competencias matemáticas básicas de los alumnos depende, de manera esencial, de dicha 

formación” (Godino et al., 2017, p. 91). 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 34 

 

 

Las investigaciones de las últimas décadas apuntan a generar discusiones y avances que 

propicien la mejora en la formación de los futuros profesores de matemáticas para que, a partir de 

allí, se puedan conseguir los propósitos educativos dirigidos a originar aprendizajes y competencias 

en los estudiantes en el área de las matemáticas. Es sabido que el profesor, sin ser el único actor 

dentro del engranaje que tiene el sistema educativo, sí se constituye en un factor de amplia 

incidencia en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Ball et al., 2005; Hill et 

al., 2008; Pino-Fan et al., 2013). 

Si bien se ha avanzado en los procesos de formación del futuro profesor de matemáticas, la 

preocupación sigue latente respecto de los conocimientos y las competencias que debe desarrollar, 

pero también se cuestiona sobre los dispositivos de formación adecuados que puedan garantizar la 

adquisición, desarrollo y aplicación de estos en las prácticas de enseñanza y, en general, en su labor 

profesional. 

En la investigación de Morales et al. (2014) sobre lo que denominan el perfil académico-

profesional del personal docente de matemáticas construido en función de las competencias que 

deben atenderse, se consolidan cinco grupos de competencias: competencias genéricas, 

competencias específicas, competencias didáctico-matemáticas y competencias pedagógicas. Es 

preciso indicar que, en este caso, dejan abierta la preocupación sobre la necesidad de más 

indagaciones y análisis para llegarse al punto de entender y proponer la articulación adecuada de 

las competencias que orienten la construcción y ejecución de un currículo pertinente. 

Por su parte, la investigación de Badillo et al. (2011) considera las competencias que deben 

estar presentes en los currículos para la formación inicial de profesores de matemáticas, así: 

Ante esta situación, los currículos para la formación inicial de profesores han de garantizar 

una competencia matemática, específica de la profesión de profesor, que permita el 

desarrollo y la evaluación de las competencias matemáticas señaladas en el currículo de 

secundaria. La cuestión, por tanto, que han de atender los programas de formación del 

profesorado es determinar cuáles son las competencias profesionales que permiten a los 

profesores desarrollar y evaluar las competencias, generales y específicas de matemáticas, 

prescritas en el currículum de secundaria. (p. 2) 

En tal sentido, aparece el cuestionamiento sobre la importancia de establecer las 

competencias profesionales requeridas para que los profesores puedan desempeñarse con solvencia 
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en los niveles educativos para los cuales se han preparado. Esto hace parte de las discusiones 

necesarias que ha generado la tendencia del diseño y organización de currículos basados en 

competencias, por ello “esta organización requiere una reflexión profunda que atienda, entre otras, 

las siguientes preguntas: ¿Cómo se entiende la competencia matemática que ha de tener un 

maestro? ¿Qué competencias parciales contribuyen a adquirirla? ¿Cómo se puede desarrollar y 

evaluar?” (Badillo et al., 2011, p. 2). 

Al respecto, el enfoque ontosemiótico (EOS) del conocimiento y la instrucción matemática 

(Godino et al., 2007) y su modelo de conocimientos y competencias didáctico-matemáticas 

(CCDM) (Breda et al., 2017; Godino et al., 2017; Pino-Fan et al., 2017) han venido generando 

importantes avances que atienden las preocupaciones y cuestionamientos mencionados, dado que 

de manera sistemática se construyen respuestas plausibles en el abordaje de la pregunta ¿qué 

conocimientos y competencias docentes ponen en juego los profesores cuando describen, explican 

y valoran la práctica docente? (Font et al., 2018). Producto de la búsqueda de respuestas, aparecen 

las competencias claves, como la competencia matemática y la competencia de análisis e 

intervención didáctico-matemática (Breda et al., 2017). 

Así, es reconocida en el EOS la preocupación por mejorar la enseñanza de las matemáticas 

y dirigir la mirada al rol del profesor y su formación; para el caso de Colombia, es un tema 

relevante, como ya se ha mostrado en las consideraciones sobre la política para la formación de 

profesores, de ahí que Pino-Fan et al. (2013) señalen que en el país existe un amplio interés de 

promover la investigación sobre la calidad de la formación tanto de maestros en ejercicio como de 

maestros en formación cuando consideran que el desarrollo del pensamiento y de las competencias 

matemáticas de los alumnos depende de manera esencial de la formación de sus maestros. 

Partiendo de las consideraciones y expectativas señaladas en los informes e investigaciones, 

los retos de la política para la formación de profesores, los resultados de las pruebas estandarizadas, 

los elementos del programa de la Licenciatura en Matemáticas de la Universidad de Sucre y las 

consideraciones sobre las competencias del profesor de matemáticas en la formación inicial, y en 

atención a que la práctica del profesor en términos de la planificación de la enseñanza y la 

evaluación son un factor que incide en los desempeños de los estudiantes, se formula la siguiente 

pregunta de investigación. 
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1.6 Preguntas de investigación 

En esta tesis, la pregunta de investigación es la siguiente:  

¿Qué aspectos de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

proponen los futuros profesores de matemáticas durante un proceso de estudio3? 

 

Ante la complejidad de la pregunta de investigación y del constructo de Idoneidad, se 

considera pertinente abordarla complementariamente con las siguientes preguntas auxiliares: 

¿Cuáles criterios de idoneidad privilegian los futuros profesores de matemáticas en la 

gestión de un proceso de estudio? 

¿Cómo gestiona el futuro profesor de matemáticas la competencia de análisis y valoración 

de la idoneidad didáctica al realizar procesos de estudio? 

¿Cuáles son los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la competencia de 

análisis y valoración de la idoneidad didáctica en los futuros profesores de matemáticas? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
3 Para esta tesis se asume el el proceso de estudio matemático o «instrucción matemática» como los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de contenidos matemáticos específicos, organizados en el seno de sistemas didácticos (Godino 
et al., 2006, p. 222). Por tanto el término proceso de estudio se asume como un proceso de análisis estructurado y guiado 
que se realiza  sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas,  que en este trabajo está relacionado de manera 
directa con la planificación y diseño de la enseñanza. 
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2 Justificación 

 

La calidad de la educación es resultado de múltiples factores de diversa naturaleza; las 

investigaciones realizadas (Giacomone et al., 2018; Guacaneme et al., 2013 y Badillo et al., 2011) 

y los planteamientos de los investigadores  coinciden en reconocer que el profesor con sus 

conocimientos, creencias, actitudes y prácticas es uno de los factores que tiene incidencia en los 

aprendizajes de los estudiantes. Esta afirmación determina razones para que se indague sobre la 

forma como se preparan para ejercer su labor docente y cómo la desempeñan; en el mismo sentido 

el informe de la fundación compartir expone que “la calidad docente contribuye más que cualquier 

otro insumo escolar a explicar las diferencias en el desempeño estudiantil” (García et al., 2014, p. 

3).  

Internacionalmente, se han desarrollado proyectos y estudios que indagan sobre la 

formación del profesor: Proyecto Tuning en 2013, los informes presentados en el 12th International 

Congress on Mathematical Education (ICME) y el estudio sobre Política, práctica y preparación 

para enseñar matemáticas primarias y secundarias en 17 países: hallazgos del Estudio de 

desarrollo y formación docente en matemáticas de la IEA (TEDS-M) del año 2012. Tales estudios 

evidencian y sustentan la pertinencia de la investigación sobre la formación de profesores de 

matemáticas. 

Con las transformaciones que se han gestado en las políticas nacional e internacional sobre 

la formación de profesores y la reglamentación que se formula, se pretende de cierta manera 

agrupar y concertar los esfuerzos de las instancias que inciden en el desarrollo de competencias 

profesionales docentes; con esto, se reconoce la vigencia y conveniencia de indagar sobre las 

señaladas temáticas. En tal dirección, la OCDE manifiesta: 

Mejorar la eficacia, eficiencia y equidad en la educación depende en gran medida de 

asegurar que los que desean dedicarse a la enseñanza sean personas competentes, de que su 

método de enseñanza sea de buena calidad y de que todos los estudiantes tengan acceso a 

una educación de excelencia (2018, p. 17). 

Conforme se ha señalado sobre el papel del profesorado en las oportunidades de mejorar la 

educación, aparece una acción de importancia: dirigir la mirada hacia los procesos de formación 

que atiendan como objeto de estudio las prácticas de enseñanza y profesionales, máxime si se 
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considera que la comprensión de las formas como el profesor construye su hacer profesional, en 

particular al enseñar matemáticas, posibilita el generar decisiones académicas que favorezcan la 

adquisición y desarrollo de los conocimientos y competencias que debe tener para enseñar e incidir 

eficazmente en los desempeños de los estudiantes. Vásquez y Alsina (2015) han indicado que el 

dominio del profesor en relación con los conocimientos que debe enseñar es un elemento clave con 

efectos directos en el aprendizaje de sus alumnos, pues un profesor no puede enseñar lo que no 

sabe bien. 

Este trabajo está enfocado en estudiar una competencia especial que debe desarrollar el 

profesor de matemáticas: la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica y, 

particularmente, su gestión por parte de los futuros profesores de matemáticas cuando realizan 

procesos de planificación y diseño para la enseñanza. Por lo tanto, esta tesis es de gran valor 

académico e investigativo para la educación matemática y, en lo singular, para los procesos de 

formación inicial del profesor de matemática, si se considera que lo que se entrega a la comunidad 

académica e investigativa que indaga sobre esta temática es un aporte teórico y metodológico que 

permite caracterizar y valorar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica de 

los futuros profesores cuando realizan procesos y acciones de planificación de la enseñanza. En 

este sentido, Pino-Fan et al. (2014) afirman: 

Sería útil disponer de modelos que permitan un análisis más detallado de cada uno de los 

tipos de conocimiento que se ponen en juego en una enseñanza efectiva de las Matemáticas. 

Además, esto permitiría orientar el diseño de acciones formativas y la elaboración de 

instrumentos de evaluación de los conocimientos del profesor de matemáticas. (p. 143) 

También es oportuno señalar que para el tema de formación de profesores se cuenta con un 

acervo teórico que se ha desarrollado y consolidado en los últimos años. Se disponen de trabajos y 

perspectivas del enfoque ontosemiótico (EOS) del conocimiento y la instrucción matemática y su 

modelo de conocimientos y competencias didáctico-matemáticas (CCDM) (Godino et al., 2017) 

que proveen herramientas y procedimientos que ayudan a explorar preguntas de investigación sobre 

la idoneidad didáctica y las competencias que son consideradas claves para el profesorado de 

matemáticas, como la competencia matemática y la competencia de análisis e intervención 

didáctica. En esta última, se contempla la subcompetencia de análisis y valoración de idoneidad 

didáctica que posibilita al profesor establecer la valoración del proceso instruccional y, más allá, 
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identificar potenciales mejoras en sus prácticas, la que se constituye en el objeto de estudio de esta 

tesis. 

Por otra parte, en este trabajo se reconoce que, pese al desarrollo de un gran número de 

trabajos en el campo del conocimiento y las competencias del profesor de matemáticas, como se 

presentan en los antecedentes, aún hay preguntas para responder, especialmente sobre la manera 

de evaluar y promover el desarrollo de las competencias llamadas claves. Si bien en las últimas 

tres décadas se ha avanzado en el desarrollo de investigaciones, recientemente se han realizado 

trabajos como el de Oliveira y Llinares (2019), en el cual se indaga por la competencia docente de 

Observar con Sentido situaciones de enseñanza; el de Pino-Fan et al. (2022), que presenta una 

herramienta para caracterizar las competencias claves y, en particular, se sugieren categorías y 

subcategorías para tales competencias profesionales necesarias para la docencia, incluida la 

competencia que es objeto de estudio de la presente investigación, y para la cual este trabajo ofrece 

una ruta metodológica para su caracterización cuando los futuros profesores de matemáticas 

gestionen los planes de enseñanza sobre el objeto perímetro en el nivel de la educación básica 

colombiana. 

Es también justificable esta investigación porque mantiene un alto nivel de relación con las 

pretensiones y metas propuestas en los documentos para la política de formación de profesores en 

Colombia, señalados previamente en un aparte de la descripción del problema; además, las 

recientes reformas orientadas a los programas de licenciatura en educación en Colombia (MEN, 

2017) indican que se deben revisar y ajustar los procesos de formación inicial de profesores. En 

este sentido, lo que se indaga contribuye con orientaciones teóricas y prácticas para mejorar la 

formación inicial del profesor de matemáticas de educación secundaria a partir del diseño e 

implementación de una propuesta de formación que potencia el análisis didáctico y el uso de 

herramientas propias de la idoneidad didáctica, con lo cual se promueve el desarrollo de la 

competencia objeto de estudio de esta investigación. 

Sobre los aportes que esta investigación ha posibilitado en el ámbito se destacan el diseño 

de una ruta metodológica y de una herramienta para observar y analizar la competencia de análisis 

y valoración de la idoneidad didáctica, en la cual se articulan tres instrumentos diseñados en el 

marco del EOS: la guía de análisis y valoración de la idoneidad didáctica de los procesos de 

instrucción matemática (GAVID IM) (Godino, 2013), el registro tabular del modelo de 
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competencias y conocimientos didáctico-matemáticos (RT-CCDM) (Font et al., 2018) y la 

macroherramienta para caracterizar y desarrollar las competencias claves (MH-CC) (Pino-Fan et 

al., 2022) que debe tener un profesor para su práctica profesional en la perspectiva del modelo de 

los conocimientos y competencias didáctico-matemáticas. 
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3 Objetivos 

 

3.1 Objetivo general 

 

Caracterizar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica desarrollada 

por futuros profesores de matemáticas al realizar un proceso de estudio. 

 

3.2 Objetivos específicos 

 

Identificar los criterios que los futuros profesores de matemáticas utilizan para valorar la 

idoneidad didáctica en la gestión de un proceso de estudio. 

Analizar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica evidenciada con 

la gestión de los futuros profesores de matemáticas al realizar procesos de estudio. 

Determinar los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la competencia de 

análisis y valoración de idoneidad didáctica que logran los futuros profesores de matemáticas. 
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4 Revisión de Antecedentes 

 

Para esta revisión, se utilizaron de manera flexible las orientaciones del enfoque 

metodológico de revisión de alcance, que tiene como propósito mapear la literatura existente en 

un campo de forma general, evaluar su extensión y alcance, la calidad de su evidencia (Arksey y 

O'Malley, 2005; Aromataris y Munn, 2020; Munn et al., 2018) y para aclarar y delinear conceptos 

claves o definiciones. Conforme a los lineamientos de la revisión de alcance, se realizó el siguiente 

grupo de acciones o etapas: i) definición de las preguntas y objetivos claves de la investigación; ii) 

identificación de estudios publicados; iii) presentación de una selección de estudios que cumplen 

con los criterios de inclusión; iv) extracción y valoración crítica de evidencia y datos; v) 

categorización, síntesis y difusión de los resultados. 

Con base en la ruta desarrollada en la revisión, se establecen tres ejes temáticos que 

devienen de las preguntas asumidas: i) ¿cuáles son las competencias para la formación de 

profesores? ii) ¿Cuáles son las competencias y conocimientos del profesor de matemáticas? Y iii) 

¿cuáles son las competencias y conocimientos del profesor de matemáticas en el marco del modelo 

del conocimiento y competencias y didáctico-matemáticas del profesor (CCDM)? Estas cuestiones 

permiten, además de identificar y organizar los trabajos revisados en la literatura especializada, 

tener la oportunidad de construir una mirada más amplia y profunda para la comprensión teórica y 

metodológica sobre la gestión de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

en los futuros profesores de matemáticas, que es el objeto de investigación de esta tesis. 

 

4.1 Competencias y conocimientos en la formación del profesor 

 

En el contexto de la formación de un profesor, Perrenoud (2012) define la competencia 

como una forma de actuación eficiente en situaciones determinadas y concretas, pero movilizando 

y combinando simultánea y pertinentemente recursos intelectuales y emocionales. Además, 

propone el siguiente grupo de competencias: organizar y animar situaciones de aprendizaje, 

gestionar la progresión de los aprendizajes, elaborar y hacer evolucionar dispositivos de 

diferenciación, implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo, trabajar en equipo, 

participar en la gestión de la escuela, informar e implicar a los padres, utilizar las nuevas 
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tecnologías, afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión y organizar la propia 

formación continua. 

En el mismo sentido de Perrenoud (2012), la Organización de Estados Iberoamericanos 

para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI) (2020) señala: 

Una competencia (ser competente) sería, entonces, una compleja combinación de 

conocimientos, habilidades, acuerdos, valores, actitudes y deseos que nos llevan a actuar 

de una manera dada, en un contexto concreto. Poseer competencia implica sentido, acción 

y valor. No solo hay que saber, sino también hay que saber hacer con ese saber y saber si 

es conveniente hacer en una situación dada. Una competencia siempre involucra querer, 

saber y poder. (p. 41)  

Conforme a lo anterior, se debe destacar que las competencias se materializan y evidencian 

en la acción, y el ser competente conlleva la toma de decisiones que involucran conocimientos, 

disposiciones actitudinales y afectivas mediadas por las circunstancias y el contexto en el cual se 

ubica el sujeto. 

Por su parte, Tobón (2013) agrega que la formación por competencias va más allá de una 

cuestión didáctica o capacitación de docentes u organización curricular; se trata, pues, de un 

proceso multidimensional de actuaciones integrales que interrelacionan varios elementos de 

manera sistemática en el proceso educativo desde lo institucional. Desde esta perspectiva, para este 

autor hablar de competencia requiere comprender las diferentes fuentes teóricas que emergen en la 

educación, ya que se ha adoptado este término de manera asistemática y desconectada, por lo cual 

no se trata de retomar las fuentes disciplinares y utilizarlas como han sido definidas; más bien, se 

requiere construir un enfoque riguroso de competencia basado en el pensamiento complejo. De 

esta manera, se propone la siguiente conceptualización de competencia: “actuaciones integrales 

para identificar, interpretar, argumentar y resolver problemas del contexto, desarrollando y 

aplicando de manera articulada diferentes saberes (saber ser, saber convivir, saber hacer y saber 

conocer), con idoneidad, mejoramiento continuo y ética” (Tobón, 2013, p. 93). 

En este enfoque, las competencias se reflejan mediante actuaciones integrales frente a 

actividades y problemas del contexto con idoneidad y compromiso ético; dichos posicionamientos 

se fundamentan en procesos subyacentes (cognitivo-afectivos), además de procesos observables y 

demostrables, lo cual implica de manera necesaria una acción de sí para los demás dentro del 
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contexto. En este marco, también señala que las competencias poseen cinco atributos 

fundamentales: son una actuación integral, se centran en el mejoramiento constante, buscan 

resolver problemas y se basan sobre el rendimiento ético. 

En las diferentes miradas sobre las competencias, que están en los estudios revisados, se ha 

establecido como punto de partida la conceptualización y comprensión de competencia como una 

forma de atender las necesidades y exigencias educativas en un contexto determinado; en este 

sentido, es preciso señalar la forma como se la asume en el informe del Proyecto Tuning (2007): 

El concepto competencia, en educación, se presenta como una red conceptual amplia, que 

hace referencia a una formación integral del ciudadano, por medio de nuevos enfoques, 

como el aprendizaje significativo, en diversas áreas: cognoscitiva (saber), psicomotora 

(saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores). En este sentido, la 

competencia no se puede reducir al simple desempeño laboral, tampoco a la sola 

apropiación de conocimientos para saber hacer, sino que abarca todo un conjunto de 

capacidades, que se desarrollan a través de procesos que conducen a la persona responsable 

a ser competente para realizar múltiples acciones (sociales, cognitivas, culturales, afectivas, 

laborales, productivas), por las cuales proyecta y evidencia su capacidad de resolver un 

problema dado, dentro de un contexto específico y cambiante. (p. 36) 

En este contexto, las competencias según Tuning representan el fruto de la articulación 

entre el conocimiento, la aplicabilidad, las aptitudes, las habilidades y los valores que posee una 

persona. En el campo de la educación, el concepto de competencia está ligado a los resultados del 

aprendizaje, puesto que son declaraciones de lo que se espera de un estudiante que comprende y 

demuestra una vez concluido el aprendizaje durante un periodo de estudio. 

En los avances de Tuning (2013) sobre el estudio de las competencias adelantado por el 

grupo de educación, se abordaron las que deben desarrollar los profesores para la educación básica 

y media, de quienes cuya formación exige la preparación de profesionales con competencias 

disciplinares y didácticas pertinentes, que respondan a las necesidades compartidas y universales 

con un bien común, contribuyan al desarrollo de las sociedades y cuiden y atiendan la diversidad 

de los individuos que se forman. Con este criterio de formación, se establece el Meta-perfil del 

área de educación mediante el cual se propone un grupo de competencias genéricas y específicas 
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que debe desarrollar un profesor y que se agrupan en tres dimensiones (profesional, académica y 

social), tal como se presentan en la tabla 4. 

Tabla 4 
Competencias del Meta-Perfil agrupadas en dimensiones 

 

Dimensión 

PROFESIONAL 

Dimensión 

ACADÉMICA 

Dimensión 

SOCIAL 

CG1 Capacidad de abstracción, análisis y 

síntesis. CG7 Capacidad de comunicación en 

un segundo idioma. CG16 Capacidad de tomar 

decisiones. CG6 Capacidad de Comunicación 

oral y escrita. CE7 Diseña e implementa 

diversas estrategias y procesos de evaluación 

de aprendizajes con base a criterios 

determinados. CE19 Reflexiona sobre su 

práctica para mejorar su quehacer educativo. 

CE12 Logra resultados de aprendizaje en 

diferentes saberes y niveles. CE9 Selecciona, 

elabora y utiliza materiales didácticos 

pertinentes al contexto. CE13 Diseña e 

implementa acciones educativas que integra a 

personas con necesidades especiales. CG15 

Capacidad para identificar, plantear y resolver 

problemas. CG8 Habilidades en el uso de las 

tecnologías de la información. CE3 Diseña y 

operacionaliza estrategias de enseñanza y 

aprendizaje según contextos. 

CE18 Conoce la teoría educativa 

y hace uso crítico de ella en 

diferentes contextos. 

CE2 Domina los saberes de las 

disciplinas del área de 

conocimiento de su especialidad. 

CE16 Investiga en Educación y 

aplica los resultados en la 

transformación sistemática de las 

prácticas educativas. CE5 

Conoce y Aplica en el accionar 

educativo las teorías que 

fundamentan la didáctica general 

y las didácticas específicas. CE1 

Domina la teoría y metodología 

curricular para orientar acciones 

educativas (diseño, ejecución y 

evaluación). 

CG22 Valoración y respeto 

por la diversidad y la 

multiculturalidad. CE26 

Interactúa social y 

educativamente con 

diferentes actores de la 

sociedad para favorecer los 

procesos de desarrollo de la 

comunidad. CG5 

Responsabilidad social y 

compromiso ciudadano. 

CG18 Habilidades 

Interpersonales. CG 17 

Capacidad para trabajar en 

equipo. 

Nota. Información tomada del documento Educación Superior en América Latina: reflexiones y perspectivas en 

educación (Tuning, 2013) 

Un aspecto de interés dentro de los informes y resultados de Tuning (2007, 2013) es el 

referido al alto nivel de importancia que un grupo de académicos y egresados da a ciertas 

competencias, como la “capacidad de tomar decisiones” y “reflexiona sobre su práctica para 

mejorar su quehacer educativo”, lo cual no se equipara con su nivel de realización en los currículos 

de los programas. De manera similar, se ha identificado que las competencias en mención aparecen 

poco dentro de las mallas curriculares de los programas de formación de profesores, situación que 

requiere atender su importancia y pertinencia en la labor del profesor. 

De acuerdo con el informe Miradas 2020. Competencias para el siglo XXI en Iberoamérica 

(OEI, 2020) de la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (OEI), se indican tres ideas que expresaron las principales tendencias internacionales en la 
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discusión sobre la introducción de las competencias en el campo educativo a partir de la propuesta 

de Roegiers (2016): “1) el contenido de la educación se extiende más allá del conocimiento y del 

saber hacer, 2) el alumno es el agente principal en el proceso de aprendizaje y 3) el énfasis en el 

saber actuar” (p. 118). 

Además de tales tendencias, se identifican y comparan los conceptos que sobre competencia 

tienen las organizaciones como la OCDE, la UE y la Unesco, tal como se presentan en la tabla 5, 

los que tienen relevancia dado que tal y como lo indican en el señalado informe, son varios los 

países de Iberoamérica que asumen definiciones semejantes para orientar las políticas y 

documentos legislativos frente al tema, entre ellos se señalan a Colombia, Chile, Guatemala, 

España, México, entre otros; para el caso colombiano, la competencia se define como 

“un know-how flexible y aplicable a diferentes contextos. Es decir, se refiere a la capacidad 

de usar los conocimientos en situaciones diferentes de aquellas en las que fueron 

aprendidos. Ello supone por tanto la comprensión del significado de cada actividad y de sus 

implicaciones contextuales en lo que se refiere a las dimensiones ética, social, económica 

y política”. (OIE, 2020, p. 120) 

 

Tabla 5  
Concepto de competencia según la OCDE, la UE y la Unesco 

 

Organización Concepto de competencia 

OCDE (2019) 

 

“Competencia es un concepto holístico que incluye conocimientos, 

capacidades, actitudes y valores. (...) Las capacidades son prerrequisitos 

para el ejercicio de competencias (...) Competencia y conocimientos no 

son conceptos que compitan o se excluyan mutuamente. Los estudiantes 

necesitan aprender un conjunto de conocimientos como piedra angular 

para el conocimiento (...) comprende la activación de conocimientos, 

capacidades, actitudes y valores para responder a demandas complejas 

en situaciones de incertidumbre”. 

UE (2006) 

“Las competencias se definen como una combinación de conocimientos, 

capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave 

son aquellas que todas las personas necesitan para su realización y 

desarrollo personales, así como para la ciudadanía activa, la inclusión 

social y el empleo”. 
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Unesco (2017) 

“Las competencias son atributos específicos que los individuos necesitan 

para actuar y organizarse en diversos contextos y en situaciones 

complejas. Incluyen elementos cognitivos, afectivos, actitudinales y 

motivacionales; son por tanto una interacción entre contenidos, 

capacidades, aptitudes, motivos y disposiciones afectivas”. 

Nota. Fuente: informe Miradas 2020. Competencias para el siglo XXI en Iberoamérica (OIE, 2020, p. 119) 

 

Para la OIE (2020), las propuestas de formación de profesores también incluyen 

competencias globales que requieren de su pleno compromiso y cualificación, ya que “como 

principales responsables de la adquisición de los conocimientos y aptitudes por parte de los 

alumnos, también deben ser formados para llegar a ser ciudadanos capaces de formar a otros 

ciudadanos” (p. 133). Además, se resalta que los procesos de aprendizaje de corte tradicional 

apuntan a privilegiar los aspectos de la dimensión cognitiva de las competencias, en muchos casos, 

en detrimento de las competencias socioemocionales y comportamentales. Ante esto, destacan la 

necesidad de abordar con mayores esfuerzos prácticas pedagógicas para la formación en valores, 

actitudes y el desarrollo de las competencias para tomar decisiones y concretar acciones en los 

contextos propios de la actividad de los profesores, en las cuales se los incentive a la creatividad, 

a investigar, crear, reflexionar sobre el contexto y sobre sus propias prácticas. 

Respecto al contexto colombiano, el enfoque o las perspectivas sobre las competencias se 

han asumido como características que tienen y desarrollan los sujetos mediados por un contexto o 

sus circunstancias, las cuales comprenden múltiples y complejos aspectos de los mismos que están 

en una dinámica cambiante y con niveles progresivos de refinamiento. En tal sentido, el MEN 

(2008) ha conceptuado las competencias en los siguientes términos: 

Una característica intrínseca de un individuo (por lo tanto, no es directamente observable) 

que se manifiesta en su desempeño particular en contextos determinados. En otras palabras, 

una persona demuestra que es competente a través de su desempeño, cuando es capaz de 

resolver con éxito diferentes situaciones de forma flexible y creativa. Desde este punto de 

vista, es posible afirmar que el desempeño laboral de una persona (nivel de logro y 

resultados alcanzados en determinado tipo de actividades) es una función de sus 

competencias. 

Por otro lado, una competencia involucra la interacción de disposiciones (valores, actitudes, 

motivaciones, intereses, rasgos de personalidad, etc.), conocimientos y habilidades, 
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interiorizados en cada persona. Estos componentes de la competencia interactúan entre sí y 

se ponen en juego frente a los retos cotidianos que enfrenta una persona, determinando la 

calidad global de su labor en un escenario específico. Es importante señalar además que 

una competencia no es estática; por el contrario, esta se construye, asimila y desarrolla con 

el aprendizaje y la práctica, llevando a que una persona logre niveles de desempeño cada 

vez más altos. (Colombia, MEN, 2008, p. 13) 

Desde esta postura, la competencia se evidencia cuando un docente resuelve los retos que 

se enfrenta en la escuela de manera flexible y creativa a partir de los valores, actitudes, 

conocimientos y habilidades que posee. Sin embargo, en Colombia el enfoque por competencias 

ha sido utilizado como un referente para evaluar el desempeño anual de los docentes, en el que se 

deben mostrar resultados de acuerdo a las competencias relacionadas con el cargo que desempeñan. 

Para fortalecer las competencias de los profesores, el MEN (2014), dentro de sus 

lineamientos de calidad para las licenciaturas en educación y la evaluación que realiza el Instituto 

Colombiano para Evaluación de la Educación (ICFES), ha propuesto concentrar esfuerzos sobre 

las competencias genéricas o comunes y las básicas, que en este caso se organizan en enseñar, 

formar y evaluar, las cuales se orientan esencialmente al mejoramiento de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de los estudiantes y que deben ser desarrolladas no solo en los programas, 

sino también en las prácticas de su profesión. En esta misma dirección, se indica que los profesores, 

a partir de su formación, deben estar comprometidos con su saber disciplinar, el saber sobre los 

procesos de aprendizaje de sus estudiantes y conocer el contexto donde realiza su labor de 

enseñanza y así decidir las formas de enseñar que debe implementar. 

También, el MEN (2017) establece que los contenidos curriculares para la formación de 

profesores deben garantizar el estudio de los conocimientos disciplinar y pedagógico necesarios 

para adelantar funciones referidas, entre otras, a los procesos de enseñanza-aprendizaje, la 

promoción de la investigación, la ciencia y la transformación pacífica de los conflictos, la 

apropiación y uso pedagógico de las nuevas tecnologías, la conciencia social de su entorno, la 

interculturalidad, la sostenibilidad y preservación del medio ambiente. 

Estos conocimientos y competencias para los programas y sus currículos en los que se 

forman a los futuros profesores se organizan mediante cuatro componentes que se desarrollan en 

forma simultánea y articulada: componente de fundamentos generales, componente de saberes 
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específicos y disciplinares, componente de pedagogía y componente de didáctica de las disciplinas 

(Colombia, MEN, 2017). En cada uno se indican varias capacidades o acciones que deben ser 

desarrolladas en el transcurso del proceso de educación del futuro profesor, según se presenta en 

la tabla 6. 

Tabla 6  
Componentes y Competencias para la formación de profesores en Colombia 

 

Componentes para la formación de licenciados en 

educación según resolución MEN N.o 18583 de 2017 

Competencias que se evalúan en la formación de 

licenciados según prueba Saber Pro. ICFES (2018) 

Componente 

de 

fundamentos 

generales 

Se incluyen los sentidos generales 

que constituyen una comunidad 

académica, la lectura, la escritura, la 

argumentación, la investigación, el 

manejo de una lengua extranjera o 

una segunda lengua, capacidades 

matemáticas y de razonamiento 

cuantitativo, formación en 

ciudadanía y apropiación y uso 

pedagógico de las TIC. 

Competencia 

genéricas 

La capacidad compleja que integra 

conocimientos, potencialidades, 

habilidades, destrezas, prácticas y 

acciones que se manifiestan en el 

desempeño en situaciones concretas, 

en contextos específicos (saber hacer 

en forma pertinente) 

 

Componente 

de saberes 

específicos y 

disciplinares 

Dominio de los saberes y 

conocimientos actualizados, de los 

fundamentos conceptuales y 

disciplinares del campo o el área en 

que se desempeñará como 

licenciado. Adicionalmente, debe 

estar en capacidad de investigar, 

innovar y profundizar de forma 

autónoma en el conocimiento de 

dichos fundamentos 

Competencia 

enseñar 

Competencia para comprender, 

formular y usar la didáctica de las 

disciplinas con el propósito de 

favorecer los aprendizajes de los 

estudiantes y con ellos el desarrollo de 

las competencias propias del perfil 

profesional. Dominios:• 

Conocimientos pedagógicos, 

didácticos y disciplinares; • Planear la 

enseñanza; • Desarrollar la clase; • 

Reflexionar sobre los propósitos de la 

práctica docente. 

Componente 

de pedagogía 

Capacidad de utilizar conocimientos 

pedagógicos que permitan crear 

ambientes para la formación 

integral, el aprendizaje y la 

evaluación de los estudiantes. Competencia 

formar 

Competencia para reconceptuar y 

utilizar conocimientos pedagógicos 

que permitan crear ambientes 

educativos para el desarrollo de los 

estudiantes, del docente y de la 

comunidad. Dominios: • Promover el 

desarrollo de sus estudiantes; • 

Promover el desarrollo profesional del 

maestro; • Promover el desarrollo de 

la comunidad educativa. 

Componente 

de didáctica 

Se reconoce la necesaria articulación 

entre la pedagogía y la didáctica 

como fundamentos del quehacer del 

Competencia 

evaluar 

Competencia para reflexionar, hacer 

seguimiento y tomar decisiones sobre 

los procesos de formación, con el 
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de las 

disciplinas 

educador. Se refiere a la capacidad 

para aprehender y apropiar el 

contenido disciplinar desde la 

perspectiva de enseñarlo y como 

objeto de enseñanza; conocer cómo 

las personas aprenden esos 

contenidos y habilidades concretas; 

reconocer dónde se encuentran las 

mayores dificultades para lograrlo; 

saber cómo utilizar estrategias y 

prácticas que permitan que el 

estudiante resuelva estas 

dificultades, y conocer cómo evaluar 

los aprendizajes concretos 

desarrollados 

propósito de favorecer la 

autorregulación y de plantear acciones 

de mejora en la enseñanza, en el 

aprendizaje y en el currículo. 

Dominios: • Seguimiento a los 

procesos; • Toma de decisiones para el 

mejoramiento; • Procesos de 

autorregulación 

Nota. Adaptado de la información en Resolución MEN N.o 18583 de 2017 y Documento ICFES (2018) 

 

Dentro de la perspectiva que se tiene para la formación de profesores en Colombia, Se 

destaca la importancia de imbricar los componentes o competencias que curricularmente se han 

señalado de tal forma que se ejecuten de manera simultánea; ante esto, el MEN (2014) ha orientado 

que la formación inicial de maestros y los programas donde se preparan requieren una necesaria y 

permanente interacción e integración entre la pedagogía, la didáctica, la disciplina y la 

investigación para promover y concretar el aprendizaje de los estudiantes y que redunden en una 

labor docente más efectiva. 

De manera complementaria a los planteamientos anteriores para las competencias que se 

evalúan en los programas de Ciencias de la Educación en Colombia, el Instituto Colombiano para 

la Evaluación de la Calidad de la Educación (ICFES) hace un comparativo de varias tendencias 

nacionales e internacionales sobre ese tema (ICFES, 2018) para destacar las competencias 

propuestas por la Asociación Colombiana de Facultades de Educación (Ascofade), por la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) y por el National 

Accreditation of Teacher Education (NCATE), presentes en la tabla 7. Además, se resalta que 

existe una convergencia importante en los sistemas educativos analizados, en la que se observa 

aquello que los maestros deben saber y estar en capacidad de hacer en los diversos contextos 

educativos donde realizan su práctica (MEN, 2018). 
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Tabla 7 
Resumen de competencias del maestro 

 

NCATE 

(EUA) 

AUSTRALIA CARNOY 

(EUA) 

ARGENTINA CHILE OCDE ASCOFADE 

El estudiante y 

el aprendizaje. 

 

Práctica de la 

enseñanza. 

 

Responsabilid

ad profesional. 

 

Conocimiento 

de contenidos. 

Saber quiénes 

son los 

estudiantes y 

cómo 

aprenden. 

 

Planear y 

desarrollar una 

enseñanza 

eficaz. 

 

Evaluar, 

retroalimentar 

e informar 

sobre el 

aprendizaje de 

los 

estudiantes. 

 

Comprometers

e con el 

desarrollo 

profesional. 

 

Conocer el 

contenido y 

cómo 

enseñarlo. 

 

Crear y 

mantener 

ambientes de 

aprendizaje de 

apoyo. 

 

Vincularse 

profesionalme

nte con otros 

colegas, 

padres y 

comunidad. 

Compromiso 

y apoyo con 

el 

aprendizaje 

de sus 

alumnos. 

 

Planeación 

de la 

enseñanza y 

diseño de 

experiencias 

de 

aprendizaje 

para sus 

alumnos. 

 

Evaluación 

del 

aprendizaje 

de los 

estudiantes. 

 

Desarrollo 

profesional 

como 

educador. 

 

Hacer 

comprensibl

es los objetos 

de 

conocimient

o. 

 

Creación y 

sostenibilida

d de 

ambientes 

efectivos de 

aprendizaje. 

Guiar el proceso 

de enseñanza del 

aprendizaje. 

 

Programar, 

planificar y 

producir 

actividades, 

materiales y 

entornos de 

instrucción. 

 

 

Evaluar. 

Creación 

en el aula 

de un 

ambiente 

propicio 

para el 

aprendizaj

e. 

 

Preparació

n del acto 

de enseñar. 

 

Enseñar 

como tal. 

 

Trabajo 

profesional 

en la 

institución 

educativa y 

fuera de 

ella. 

Sensibilida

d a la 

diversidad 

de sus 

alumnos. 

 

Dominio 

de su 

materia de 

trabajo. 

 

Dominio 

de la 

evaluación. 

 

Autonomía 

profesional 

y rendición 

de cuentas. 

 

Formación 

permanent

e en el 

centro de 

trabajo. 

 

Mejora de 

la 

autoestima 

de sus 

estudiantes

. 

 

Uso de TIC 

para la 

enseñanza. 

 

Trabajo 

con padres 

de familia 

y 

comunidad

. 

Saber qué es, 

cómo se 

procesa y para 

qué el énfasis. 

 

Saber enseñar 

el énfasis. 

 

Saber 

organizar, 

desarrollar y 

dirigir 

situaciones y 

ambientes de 

aprendizaje. 

 

Saber evaluar. 

 

Saber 

proponer, 

desarrollar, 

sistematizar y 

evaluar 

proyectos 

educativos y de 

aula. 

 

Saber articular 

la práctica 

pedagógica a 

los contextos. 

Nota. Fuente: Módulos de Enseñar, Formar y Evaluar Saber Pro. ICFES (2018, p. 16) 

A partir de estos planteamientos, en Colombia la formación de los profesores en esta 

perspectiva demanda al recién graduado de las facultades de Ciencias de la Educación que debe 
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desarrollar un sentido de compromiso con su disciplina y con los aprendizajes de los estudiantes 

para que pueda profesionalmente comprender la naturaleza de la disciplina objeto de estudio y 

logre establecer los contenidos que va a enseñar. Además, debe conocer el contexto donde lo va a 

enseñar y con ello precisar cómo debe enseñarlo, de manera que pueda garantizar las mejores 

decisiones para lograr la comprensión y apropiación de los estudiantes de lo que va a enseñar. Estos 

aspectos deben ser objeto de reflexión y análisis por parte del docente en coherencia con el tipo de 

ciudadano que se quiere formar (ICFES, 2018), lo que también debe estar presente en la formación 

inicial. 

Frente a las diferentes perspectivas que internacionalmente se proponen para las 

competencias que deben hacer parte de la formación inicial de profesores, en Colombia se han 

organizado en términos de saberes (lo que debe saber y saber hacer) y que involucran el perfil del 

docente, sus cualidades, funciones, conocimientos y competencias, siendo estos los que se 

presentan en el siguiente listado: 

• Saber qué se enseña, cómo se procesa y para qué se enseña. 

• Saber sobre la naturaleza de la disciplina, para enseñarla. 

• Saber cómo aprenden los alumnos y establecer las diferencias que afectan los 

aprendizajes. 

• Saber organizar y desarrollar ambientes de aprendizaje. 

• Saber monitorear y evaluar el progreso del estudiante. 

• Saber proponer, desarrollar y evaluar proyectos educativos. 

 • Saber articular su práctica pedagógica a los contextos. 

• Saber trabajar de manera colaborativa y cooperativa. 

 • Saber formular y desarrollar competencias en los estudiantes. 

• Saber emplear apoyos tecnológicos para potenciar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. (ICFES, 2018, pp. 11-12) 
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4.2 Competencias y conocimientos en la formación del profesorado de matemáticas 

 

Una precisión inicial y pertinente en este apartado consiste en que la revisión realizada 

aborda el estudio sobre las competencias, pero también de los conocimientos del profesor de 

matemáticas, dada su relación intrínseca. Además, para una mejor comprensión de las 

competencias, el estudiar los conocimientos ofrece una mirada más amplia y detallada sobre el 

tema. 

Según la revisión y el análisis realizado de la literatura especializada, se reconocieron 

diversos grupos de competencias y conocimientos que debe poseer un docente de matemáticas; son 

variados los autores que han trabajado y estudiado estos temas, entre los que se destacan Shulman 

(1986; 1987; 2005); Grossman et al. (2005); Grossman (1990); Ball et al. (2000; 2005; 2008); 

Schoenfeld y Kilpatrick (2008); Roaland et al. (2005); Godino (2009); Godino et al. (2006; 2013); 

Pino-Fan y Godino (2015); Escudero et al. (2014), y Carrillo et al. (2014), entre otros. 

Un aspecto común en los trabajos es la articulación explícita o implícita entre las 

competencias y los conocimientos. También llama la atención la tendencia y presencia de un 

importante grupo de competencias en los trabajos, como la competencia de análisis didáctico y la 

competencia reflexiva; además, se destacan las competencias argumentativa y comunicativa, la 

competencia de contenido o disciplinar, la competencia didáctica, la competencia enseñar, la 

competencia especializada, la competencia evaluar, la competencia formar, la competencia 

interdisciplinar, la competencia matemática, pedagógica, tecnológica, la de resolución de 

problemas, la competencia uso de materiales y recursos didácticos, la competencia de la 

creatividad, la competencia trabajo en equipo y socioemocional. En la figura 1 se observa la 

variedad de tipologías para las competencias de los profesores de matemáticas identificadas en el 

mapeo realizado. 
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Figura 1 
Mapa de códigos vinculados con la categoría competencia del docente de matemáticas 

 

 

Nota. La figura señala los códigos asociados a la competencia del docente de matemática en los estudios analizados. 

Fuente: elaboración propia basada en el software Atlas.ti 

 

Por otra parte, se evidencia un grupo de trabajos que resalta los estudios relativos al 

desarrollo de la competencia reflexiva como una de las principales tendencias orientadas en los 

programas de formación de profesores de matemáticas a partir de la implementación de procesos 

formativos a docentes y futuros docentes implicados en el problema. Sobre dicha competencia, 

Seckel y Font (2016; 2020) han indicado que se han desarrollado variadas estrategias para 

desarrollarlas, entre las cuales señalan las entrevistas y diarios reflexivos, Lesson Study, mirar con 

sentido, estudio de conceptos y la idoneidad didáctica. Esta última, en particular, se ha 
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implementado junto al análisis de episodios de clases de manera a priori y, posteriormente, 

mediante la aplicación de los criterios de idoneidad didáctica (Posada y Godino, 2017). 

Dentro de otras competencias que se indican en los trabajos, está la que propone Schoenfeld 

y Kilpatrick (2008) la cual denominan Proficiencia en la enseñanza de las matemáticas que, si bien 

puede verse como conocimientos, también puede interpretarse en términos de competencia 

profesional del profesor de matemáticas, la cual denota la idea de eficacia o eficiencia al enseñar 

matemáticas y las destrezas que se deben desarrollar para llegar a ser proficientes (Godino, 2009). 

En tal dirección, incluyen la comprensión conceptual, fluencia procedimental, competencia 

estratégica, razonamiento adaptativo y disposición productiva. 

También, se tiene la competencia de mirar con sentido profesional ( Fortuny y Rodríguez, 

2012; Llinares, 2012), la cual se presenta como una competencia que ofrece herramientas para que 

el profesor de matemáticas pueda ver su labor y las situaciones de enseñanza y aprendizaje de una 

manera profesional conforme a su campo de formación, lo que le permite identificar los aspectos 

relevantes de las situaciones de enseñanza, usar el conocimiento sobre el contexto para razonar 

sobre las interacciones en el aula y realizar conexiones entre sucesos específicos del aula y 

principios e ideas más generales sobre la enseñanza y el aprendizaje. 

La competencia profesional noticing está integrada por tres acciones: identificar los 

aspectos relevantes de la situación de enseñanza, usar el conocimiento sobre el contexto para 

razonar sobre las interacciones en el aula y realizar conexiones entre sucesos específicos del aula 

y principios e ideas más generales sobre la enseñanza y aprendizaje (Fernández et al., 2012; 

Fortuny y Rodríguez, 2012). En consecuencia, esta competencia implica identificar, interpretar y 

validar las interacciones en el aula a partir de la reflexión sobre la propia práctica profesional 

(Giacomone, 2018). 

En este mismo sentido, Jacobs et al. (2010) indican que observar profesionalmente lo que 

ocurre en el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas al trabajar con los estudiantes requiere 

tres habilidades interrelacionadas dirigidas a i) prestar atención a las estrategias de los estudiantes, 

ii) interpretar la comprensión de estudiantes y iii) decidir cómo responder sobre la base de la 

comprensión de los estudiantes. También agregan que los profesores deben notar (atender) las ideas 

matemáticas específicas evidentes en el trabajo escrito o las respuestas verbales de los estudiantes 

para dar sentido a (interpretar) ese pensamiento. 
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Font et al. (2012), por su parte, al asumir el problema de cómo conseguir que los profesores 

tengan la competencia profesional que les permita el desarrollo y la evaluación de las competencias 

señaladas en los currículos, también indagan sobre cuáles deben ser. Al respecto, declaran que “una 

de las competencias profesionales que debe tener un profesor es aquella que le permite describir, 

explicar, valorar y mejorar procesos de enseñanza –aprendizaje (análisis didáctico)” (p. 60). Tal 

competencia se configura mediante dos macrocompetencias: la competencia matemática y la 

competencia de análisis didáctico de los procesos de instrucción matemática. 

En un trabajo previo, Font (2011), al abordar el tema de las competencias profesionales en 

la formación inicial de profesores de matemáticas, enfatiza en la necesidad de brindarle mayor 

atención la formación matemática y didáctica de los futuros profesores, puesto que “la principal 

razón es que el desarrollo del pensamiento y de las competencias matemáticas de los alumnos 

depende de manera esencial de la formación de sus profesores” (p. 11). En este orden de ideas, se 

propone un grupo de diez competencias profesionales específicas del profesor de matemáticas, así 

como tres niveles de desarrollo para cada una, según se indica en la tabla 8. 

 

Tabla 8 
Competencias profesionales específicas para la formación del profesor de matemáticas 

Denominación de la 

competencia 
Enunciado que describe la competencia 

Conocimiento del 

contenido que deben 

enseñar 

Conocer y usar el contenido matemático que debe enseñar con una perspectiva 

suficientemente amplia, de modo que le permita realizar su función docente con 

seguridad y adaptarse a nuevos cambios curriculares. 

Elementos 

socioculturales en 

educación matemática 

Justificar y usar el valor formativo y sociocultural de las matemáticas y su 

evolución histórica en la construcción de actividad matemática, y relacionarlo 

con las diferentes propuestas de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 

Conocimiento de la 

epistemología del 

contenido 

Justificar y usar los principales paradigmas epistemológicos en la construcción 

de la actividad matemática y relacionarlos con las diferentes propuestas de 

enseñanza y aprendizaje de la materia. 

Contextualización y valor 

interdisciplinar 

Conocer contextos y situaciones en los que se usan o aplican los diversos 

contenidos matemáticos de la educación media para resaltar sus aplicaciones y 

funcionalidad y, en especial, el papel de las matemáticas como instrumento en 

otras disciplinas. 

Desarrollo del alumnado 
Conocer las características del desarrollo psicológico del alumnado, de sus 

contextos sociales y culturales, así como de sus motivaciones, y utilizarlo como 
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uno de los fundamentos del proceso de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas para saber motivar y potenciar su progreso. 

Análisis de contrato y 

normas matemáticas 

Planificar, aplicar y analizar diferentes normas de organizar la interacción y la 

comunicación en el aula que permita establecer una gestión eficaz de 

enseñanza/aprendizaje matemático. 

Análisis y selección de 

contenidos y recursos 

Planificar, aplicar y analizar diferentes selecciones y organizaciones del 

contenido, mediante el uso de materiales y recurso, así como desarrollos teórico-

prácticos de la educación matemática, para identificar los valores del currículo 

de la educación secundaria y bachillerato. 

Diseños de evaluación 
Planificar, aplicar y analizar estrategias e instrumentos de evaluación adaptados 

a las características de las competencias matemáticas desarrolladas. 

Análisis de secuencias 
Diseñar, aplicar y valorar secuencias de aprendizaje, mediante técnicas de 

análisis didáctico y criterios de calidad, para establecer ciclos de planificación, 

implementación y evaluación, y plantear propuestas de mejora. 

Innovación e inicio de la 

investigación 

Formular problemas de investigación (preferentemente a partir de la reflexión 

sobre la propia práctica) en educación matemática y conocer metodologías y 

técnicas básicas de innovación e investigación para poder responderlos. 

Nota. Adaptado de Font et al. (2012) 

 

Otra competencia de importancia en los trabajos que se han realizado es la competencia de 

análisis didáctico desarrollada en el EOS (Font et al., 2010); a partir de esta, aparecen las 

competencias claves propuestas en el modelo del conocimiento y competencias didáctico-

matemáticas (CCDM), como son la competencia matemática y la competencia de análisis e 

intervención didáctica. En tal sentido, Godino et al. (2016) plantean que el profesor de matemáticas 

debe estar preparado para atender los problemas didácticos presentes en la enseñanza, al igual que 

debe conocer los objetos matemáticos y didácticos específicos (conocimientos) para abordar con 

éxito la resolución de problemas didácticos. Esta preparación posibilita que se pueda desarrollar 

tal capacidad, lo que en el EOS se considera como la competencia general de diseño e intervención 

didáctica, que se desglosa en cinco subcompetencias: competencia de análisis de significados 

globales, competencia de análisis ontosemiótico de prácticas matemáticas, competencia de análisis 

normativo, competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica. 

La revisión realizada deja ver la diversidad de propuestas y modelos que indican diferentes 

tipos de conocimientos, tal como puede apreciarse en la figura 2. En general, se exponen como 
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aspectos de vital importancia dentro del sistema que se requiere en la formación de los profesores 

de matemáticas. 

 

Figura 2 
Mapa de relaciones sobre el conocimiento que debe poseer un docente de matemáticas 

 

 

Nota. Fuente: software Atlas.ti 

En esta figura, se observa la variedad de conocimientos que, según las perspectivas teóricas, 

modelos o posturas de autores, se proponen como parte de la formación del profesor de 

matemáticas, entre los cuales se destacan el conocimiento del contenido, el conocimiento 

pedagógico, el conocimiento didáctico del contenido, el conocimiento de las TIC, el conocimiento 

especializado del profesor, el conocimiento desde la integralidad, el conocimiento ampliado, el 
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conocimiento del contexto, entre otros. Estos son presentados en modelos como los del 

conocimiento del contenido para la enseñanza, conocimiento matemático para la enseñanza, 

cuarteto del conocimiento, proficiencia en la enseñanza de las matemáticas, conocimiento 

especializado del profesor de matemáticas y conocimiento didáctico-matemático, entre los más 

destacados. En la tabla 9 se indica un consolidado de estos trabajos y sus autores. 

 

Tabla 9  
Trabajos sobre conocimientos del profesor de matemáticas 

Modelo o perspectiva Autor(es) 

Conocimiento pedagógico del contenido o modelo 

categorías del conocimiento base del profesor-Pedagogical 

Content Knowledge (PCK) 

Shulman (1986; 1987). 

Conocimiento de la materia para la enseñanza o modelo 

del conocimiento del profesor 
Grossman (1990). Grossman et al. (2005). 

Conocimiento profesional Ponte (2012). Ponte y Oliveira (2002). 

Conocimiento matemático para la enseñanza -

Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) 

Ball y colaboradores (Ball, 2000; Ball et al., 

2001; Ball et al., 2005). 

Cuarteto del conocimiento -Knowledge Quartet (KQ) Rowland et al. (2005). 

Proficiencia en la enseñanza de las matemáticas Schoenfeld y Kilpatrick (2008). 

Conocimiento didáctico-matemático (CDM) Godino (2009); Pino-Fan y Godino (2015). 

Conocimiento especializado del profesor de matemáticas 

 
Carrillo et al. (2014). Escudero et al. (2014).  

     Nota. Adaptado de los trabajos de González y Muñoz (2018); Pino-Fan y Godino (2015) y Castro et al. (2018) 

 

Desde estas perspectivas, cada modo de actuar del profesor está configurado bajo un 

movimiento o pensamiento, ya sea personal o institucional, que justifica unas formas de actuación 

propias, que están presentes en las acciones y en la práctica del docente, evidenciadas en las 

maneras de enseñar, planificar y evaluar; también, en las interacciones con los estudiantes y el 

establecimiento de convenios didácticos. En este sentido, se puede decir que los conocimientos, las 

concepciones y percepciones del docente cumplen un papel fundamental en el acto de enseñar, 

pues estos comunican conscientemente o no ideas acerca de las maneras de obtener el conocimiento 

en un campo, además de una serie de actitudes y valores que influyen notablemente en la 

comprensión de sus alumnos (Shulman, 2005). 

Para una mirada más detallada de los planteamientos identificados sobre los conocimientos 

que debe adquirir y desarrollar el profesor de matemáticas, se realiza una descripción general de la 
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perspectiva o modelos que se han identificado, los cuales están consolidados y sintetizados en la 

tabla 10 que está al final de este apartado. 

 

4.2.1 Perspectiva del Conocimiento del Contenido para la Enseñanza-Conocimiento Base 

  

En los trabajos de Shulman (1986; 1987; 2005), se propuso un dominio especial del 

conocimiento del maestro denominado “conocimiento pedagógico del contenido (PCK por su sigla 

en inglés)”; en este, inicialmente se establecen tres categorías para el conocimiento del profesor: 

conocimiento del contenido, conocimiento pedagógico del contenido y conocimiento curricular. 

Estos fueron ampliados posteriormente a siete grupos de conocimientos denominados ‘categorías 

del conocimiento base’: conocimiento del contenido, conocimiento didáctico general, 

conocimiento del currículo, conocimiento didáctico del contenido, conocimiento de los alumnos y 

de sus características, conocimiento de los contextos educativos y conocimiento de los objetivos, 

de las finalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos filosóficos e históricos. 

 

4.2.2 Perspectiva del Conocimiento del Contenido para Enseñar 

 

En esta misma línea de trabajo, está también la propuesta de Grossman et al. (2005) que 

señala cuatro dimensiones del conocimiento de la materia para la enseñanza: el conocimiento del 

contenido para la enseñanza, el conocimiento sustantivo para la enseñanza, el conocimiento 

sintáctico para la enseñanza y las creencias sobre la materia. Además, se indica como un desafío 

relevante en la formación inicial para el profesor de matemáticas el hecho de que pueda transformar 

el conocimiento disciplinar en una forma de conocimiento apropiado para la enseñanza. Tal 

transformación demanda, además de las cuatro dimensiones, que el profesor tenga conocimiento 

de los estudiantes y del aprendizaje, del currículo, del contexto y de los fines y objetivos de la 

acción didáctica de la materia. 

 

4.2.3 Perspectiva del Conocimiento Matemático para la Enseñanza -MKT  

 

Ball y sus colaboradores (2000, 2001, 2005, 2008), continuando con el trabajo propuesto 

por Shulman, desarrollan “el Conocimiento Matemático para la Enseñanza”, definido como ese 
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conocimiento matemático que el profesor utiliza para instruir y favorecer que los estudiantes 

“crezcan” matemáticamente (Hill et al., 2008), y precisan que el conocimiento de un profesor no 

es el conocimiento de los contenidos por un lado y el conocimiento de la pedagogía por otro, sino 

una especie de amalgama entre estos, por lo cual proponen dos grandes categorías: 1) 

Conocimiento del Contenido, que a su vez se compone por tres subcategorías: Conocimiento 

Común del Contenido, Conocimiento Especializado del Contenido y Conocimiento en el Horizonte 

Matemático; y 2) Conocimiento Pedagógico del Contenido, constituido por el Conocimiento del 

Contenido y los Estudiantes, Conocimiento del Contenido y la Enseñanza, y Conocimiento del 

Currículo. 

 

4.2.4 Perspectiva del Cuarteto del Conocimiento 

 

Otro de los modelos sobre el conocimiento del profesor es el denominado “Cuarteto del 

Conocimiento”. Propuesto por Rowland et al. (2005), se trata de una herramienta para observar el 

conocimiento del contenido matemático de los profesores, tanto el Conocimiento de la Materia 

(MSK, por su sigla en inglés) como el Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK, por su sigla 

en inglés), en la práctica de enseñanza de las matemáticas y en el desarrollo de la enseñanza de 

dicha disciplina. El modelo se organiza a partir de cuatro grandes dimensiones o unidades que se 

caracterizan así: los Fundamentos, referidos a la fundamentación conceptual; la Transformación o 

capacidad de un profesor para transformar un contenido disciplinar en un contenido enseñable; la 

Conexión, relativa a la planificación de la clase, al orden de aparición de los episodios en cada 

lección o conjunto de lecciones; y la Contingencia, la concepción y preparación de eventos de clase 

difíciles de planificar. Según Pino-Fan y Godino (2015), uno de los inconvenientes o limitaciones 

de este modelo radica en que su uso se ha centrado principalmente en el estudio del conocimiento 

de los profesores en acción, aunque fue diseñado para el estudio y desarrollo del conocimiento del 

contenido y el conocimiento pedagógico del contenido de los profesores en formación inicial. 

 

4.2.5 Perspectiva de la Proficiencia en la Enseñanza de las Matemáticas 
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También tiene amplia presencia en este tema el trabajo de Schoenfeld y Kilpatrick (2008) 

que trata sobre lo que se denomina “Proficiencia” en la enseñanza de las matemáticas; una teoría 

que aborda esta perspectiva de la Proficiencia (en la enseñanza) dice lo que es importante en 

términos de las destrezas que los sujetos requieren desarrollar para llegar a ser proficientes. En este 

sentido, los conocimientos y competencias que un profesor debe tener para desarrollar una 

enseñanza de calidad se agrupan en seis dimensiones: conocer profundamente las matemáticas que 

enseña y ser capaz de extenderla, conocer a los estudiantes como personas reflexivas, conocer a los 

estudiantes como personas que aprenden, diseñar y adecuar entornos de aprendizaje, establecer 

normas para la clase y desarrollar un discurso propio de una enseñanza para la comprensión, 

construir relaciones que favorezcan el aprendizaje y reflexionar sobre la propia práctica. 

 

4.2.6 Perspectiva del Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas 

 

 Otra propuesta es el aporte que hacen Carrillo et al. (2014), la cual resulta del refinamiento 

del conocimiento matemático para la enseñanza (MKT). Para ello, lo redefinen para originar el 

modelo del Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas (Mathematics Teacher's 

Specialized Knowledge, MTSK). En este refinamiento, se mantienen dos tipos de conocimiento: 

el Conocimiento Matemático (MK) y el Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK), en cuyo 

centro se sitúan las creencias respecto a ambos tipos de conocimientos. 

El conocimiento matemático se constituye en tres subdominios: conocimiento de los temas, 

conocimiento de la estructura de las matemáticas y el conocimiento de la práctica matemática. Por 

su parte, el conocimiento didáctico del contenido se integra por los subdominios: conocimiento de 

la enseñanza de las matemáticas, conocimiento de las características del aprendizaje de las 

matemáticas y conocimiento de los estándares de aprendizaje (González y Muñoz, 2018). 

 

4.2.7 Perspectiva del Conocimiento Profesional 

 

En esta perspectiva, el aspecto central, según Ponte (2012), está en que el profesor posee 

un conocimiento profesional, el cual se diferencia del conocimiento académico o teórico de los 

investigadores en educación matemática y también del conocimiento llamado sentido común, 
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propio de la mayoría de personas. A pesar de depender de múltiples factores, este conocimiento, 

asume su singularidad a partir de su actividad práctica y de las condiciones del contexto en las 

cuales esta se realiza. En tal sentido, el conocimiento profesional del profesorado de matemáticas 

se orienta, ante todo, hacia la actividad práctica que, en este caso, corresponde a enseñar 

matemáticas a grupos de estudiantes. 

El conocimiento profesional que aquí se describe tiene siempre como base fundamental la 

experiencia y la reflexión sobre ella tanto a nivel individual como colectiva, por ello el valor de 

este conocimiento se apoya en la experiencia discutida, sistematizada y validada (Ponte, 2012) por 

un grupo de profesionales que, en este caso, enseñan matemáticas. Tal conocimiento se constituye 

en diversos aspectos, pero para este trabajo es de interés lo que refiere a la práctica educativa, pues 

en ella la disciplina matemática tiene mayor protagonismo, la cual es denominada como 

conocimiento didáctico que atiende cuatro dimensiones: conocimiento de matemáticas, 

conocimiento del currículo, conocimiento del alumnado y sus procesos de aprendizaje, y 

conocimiento de los procesos de trabajo en el aula (Ponte y Oliveira, 2002). 

 

4.2.8 Perspectiva del Conocimiento y Competencias Didáctico Matemáticas –CCDM 

 

Para el análisis y estudio de los conocimientos del profesor de matemáticas, Godino (2009) 

formuló un sistema de categorías dentro de un modelo denominado “conocimientos didáctico-

matemáticos” en el cual se considera a la Didáctica de la Matemática como la disciplina que articula 

de manera sistémica los distintos aspectos implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje 

de las matemáticas (Pino-Fan y Godino, 2015). 

En este modelo, el conocimiento para el análisis de la enseñanza de las matemáticas se 

organiza en tres dimensiones, seis facetas y cuatro niveles (Pino-fan y Godino, 2015). Las 

dimensiones del modelo son la dimensión matemática, que incluye dos subcategorías 

(conocimiento común y conocimiento ampliado del contenido); la dimensión didáctica, que 

contiene los conocimientos de las seis facetas (conocimientos de la faceta epistémica, 

conocimientos de la faceta cognitiva, conocimientos de la faceta afectiva, conocimientos de la 

faceta mediacional, conocimiento de la faceta interaccional y conocimientos de la faceta 
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ecológica); y la dimensión meta didáctico-matemática, que se integra de los conocimientos sobre 

normas y metanormas, así como de la idoneidad didáctica. 

Estas dimensiones y facetas del conocimiento del profesor tienen presencia en los procesos 

de análisis de la enseñanza mediante cuatro niveles: i) nivel de prácticas matemáticas y didácticas, 

ii) nivel de configuraciones de objetos y procesos (matemáticos y didácticos), iii) nivel de normas 

y metanormas, y iv) nivel de idoneidad. Las dimensiones, facetas y niveles constituyen el sistema 

de categorías de los conocimientos del profesor de matemáticas (Godino, 2009). 

En la tabla 10, se consolida una síntesis de las diferentes perspectivas o modelos del 

conocimiento del profesor de matemáticas descritos, con la cual se evidencia la diversidad de las 

posturas frente a este tema, pero también la complejidad que encierra. A pesar del camino recorrido 

y preparado que se tiene, aún hay aspectos pendientes por estudiar y desarrollar. 
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Tabla 10 
Diferentes perspectivas o modelos del conocimiento del profesor de matemáticas 

Shulman 

(1986,1987, 

2005) 

Conocimiento 

base para la 

enseñanza 

 

Grossman 

(1990) 

Grossman et 

al. (2005) 

Modelo del 

conocimiento 

del profesor o 

Conocimiento 

de la materia 

para enseñar 

Ball y 

colaboradores 

(Ball, 2000; Ball 

et al., 2004; Ball 

et al., 2005; Ball 

et al., 2008) 

Conocimiento 

matemático para 

la enseñanza 

Rowland et al. 

(2005) 

El cuarteto del 

conocimiento 

Schoenfeld y 

Kilpatrick (2008) 

Proficiencia en la 

enseñanza de las 

matemáticas 

Ponte (2012) 

Conocimiento 

profesional 

del 

profesorado 

Carrillo et al. 

(2014) y 

Escudero et 

al. (2014) 

Modelo del 

Conocimiento 

Especializado 

del Profesor 

de 

Matemáticas 

Godino et al. 

(2016; 2017). 

Pino-Fan y 

Godino (2015); 

Pino-Fan et al. 

(2017); Font et 

al. (2018) 

Conocimiento 

Didáctico-

Matemático 

 

Conocimiento 

del contenido. 

 

Conocimiento 

pedagógico 

del contenido. 

 

Conocimiento 

curricular. 

 

Conocimiento 

pedagógico 

general. 

 

Conocimiento 

de los 

estudiantes y 

sus 

características. 

 

Conocimiento 

de los 

Conocimiento 

pedagógico 

general. 

 

Conocimiento 

del contenido. 

 

Conocimiento 

pedagógico 

del contenido. 

 

Conocimiento 

del contexto. 

 

Conocimiento 

sustantivo y 

sintáctico. 

 

Conocimiento 

de los 

estudiantes y 

el aprendizaje. 

 

Conocimiento del 

contenido: 

Conocimiento 

común del 

contenido.  

Conocimiento 

especializado del 

contenido.  

Conocimiento del 

horizonte 

matemático.   

 

Conocimiento 

pedagógico del 

contenido: 

conocimiento del 

contenido y los 

estudiantes, 

conocimiento del 

contenido y la 

enseñanza, 

conocimiento del 

currículo.  

Dimensiones de 

conocimientos: 

 

Fundamentos. 

conocimientos, 

la comprensión 

y de los recursos 

que los 

profesores 

aprenden en la 

“academia”. 

 

Transformación. 

capacidad de un 

profesor para 

transformar el 

conocimiento 

del contenido 

que posee en 

formas que son 

“pedagógicame

nte poderosas”. 

 

1) Conocer las 

matemáticas 

escolares con 

profundidad y 

amplitud; 2) 

conocer a los 

estudiantes como 

personas que 

piensan; 3) 

conocer a los 

estudiantes como 

personas que 

aprenden; 4) 

diseñar y 

gestionar entornos 

de aprendizaje; 5) 

desarrollar las 

normas de la clase 

y apoyar el 

discurso de la 

clase como parte 

de la “enseñanza 

para la 

Conocimiento 

didáctico. 

cuatro 

dimensiones: 

 

Conocimiento 

de 

matemáticas; 

 

conocimiento 

del currículo; 

 

conocimiento 

del alumnado 

y sus procesos 

de aprendizaje 

y 

 

conocimiento 

de los 

procesos de 

trabajo en el 

aula. 

El 

Conocimiento 

Matemático: 

 

El 

Conocimiento 

de los Temas. 

 

Conocimiento 

de la 

Estructura de 

las 

Matemáticas. 

 

El 

Conocimiento 

de la Práctica 

Matemática. 

 

El 

Conocimiento 

Didáctico del 

Contenido: 

Dimensión 

matemática: 

conocimiento 

común del 

contenido y 

conocimiento 

ampliado del 

contenido. 

Dimensión 

didáctica: 

1) conocimiento 

especializado de 

la dimensión 

matemática 

(faceta 

epistémica); 2) 

conocimiento 

sobre los 

aspectos 

cognitivos de los 

estudiantes 

(faceta 

cognitiva); 3) 
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contextos 

educativos. 

 

Conocimiento 

de los fines, 

propósitos y 

valores de la 

educación. 

Conocimiento 

del currículo. 

 

 

 

Conexión. 

Coherencia de 

la planificación 

de la forma en 

que aparece un 

episodio, 

lección o serie 

de lecciones, 

para su 

enseñanza; 

hacer 

conexiones 

entre los 

procedimientos, 

hacer 

conexiones 

entre los 

conceptos, 

decisiones sobre 

la secuenciación 

y 

reconocimiento 

de la pertinencia 

conceptual. 

 

Contingencia. 

Se refiere a 

eventos de la 

clase que son 

casi imposibles 

de planificar. 

 

comprensión”; 6) 

construir 

relaciones que 

apoyen el 

aprendizaje; y 7) 

reflexionar sobre 

la propia práctica. 

 

El 

Conocimiento 

de la 

enseñanza de 

las 

Matemáticas. 

 

El 

Conocimiento 

de las 

características 

del 

Aprendizaje 

de las 

Matemáticas. 

 

El 

Conocimiento 

de los 

Estándares de 

Aprendizaje. 

 

Las Creencias 

sin ser 

propiamente 

un tipo de 

conocimiento, 

si pueden 

influir y aun 

determinar las 

concepciones 

y el actuar de 

los docentes. 

conocimiento 

sobre los 

aspectos 

afectivos, 

emocionales y 

actitudinales de 

los estudiantes 

(faceta afectiva); 

4) conocimiento 

sobre las 

interacciones 

que se suscitan 

en el aula (faceta 

interaccional); 

5) conocimiento 

sobre los 

recursos y 

medios que 

pueden 

potenciar los 

aprendizajes de 

los estudiantes 

(faceta 

mediacional); y 

6) conocimiento 

sobre los 

aspectos 

curriculares, 

contextuales, 

sociales, 

políticos, 

económicos... 

que influyen en 

la gestión de los 

aprendizajes de 

los estudiantes 

(faceta 

ecológica). 
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Dimensión meta 

didáctico-

matemática: 

Conocimientos 

relativos a las 

normas, 

metanormas, 

restricciones 

contextuales, 

reflexiones 

sobre la práctica 

y valoración de 

la idoneidad 

didáctica. 

Nota. Adaptado de González y Muñoz (2018); Pino-Fan y Godino (2015) y Castro et al. (2018)
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4.3 El modelo de conocimientos y competencias didáctico-matemáticas para el profesor de 

matemáticas (CCDM) 

 

4.3.1 El modelo CCDM como extensión del modelo CDM  

 

El modelo CCDM se desarrolló en el marco del enfoque EOS y como una extensión del 

modelo del conocimiento didáctico–matemático (CDM) propuesto en varios trabajos: Godino, 

2009; Pino-Fan et al., 2015; 2017; Godino et al., 2016; Font et al., 2018. Esto en la medida en que 

una de las perspectivas de desarrollo del modelo CDM es el encaje de la noción de conocimientos 

y competencias de los docentes (Pino-Fan et al., 2017; Font et al., 2018). En esta dirección, uno de 

los principales propósitos del CCDM es el estudio articulado de la noción de conocimiento con la 

noción de competencia en términos de su comprensión y oportunidades de desarrollo. Además, el 

modelo “abre un programa de investigación y desarrollo focalizado en el diseño, experimentación 

y evaluación de intervenciones formativas que promuevan el desarrollo profesional del profesor de 

matemáticas, teniendo en cuenta las distintas categorías de conocimientos y competencias 

didácticas” (Godino et al., 2016, p. 293). 

Los trabajos realizados en torno al modelo CCDM proponen rutas o metodologías usando 

las herramientas del modelo y pueden clasificarse en varias líneas: trabajos sobre conceptualización 

y clasificación de las competencias, aplicación de las competencias y herramientas de análisis 

didáctico y estudios sobre idoneidad didáctica y trabajos que analizan la formación de profesores. 

En el trabajo de Pino-Fan y Godino (2015), se realizan los primeros acercamientos a la 

extensión del modelo del conocimiento didáctico–matemático (CDM) que se desarrolla en el marco 

del enfoque ontosemiótico (EOS), con el cual se interpreta y caracteriza los conocimientos del 

profesor de manera operativa a partir de lo que se denomina como un sistema interconectado de 

herramientas que integran dimensiones, facetas, niveles y fases, al respecto cabe señalar que 

Está compuesto por tres dimensiones (matemática, didáctica y meta didáctico-matemática), 

mismos que involucran seis facetas (implicadas en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

de tópicos concretos de matemáticas) para cada una de las cuales se contemplan diversos 

niveles de análisis. Así mismo, el modelo CDM considera cuatro “fases del proceso 

metodológico” (estudio preliminar, diseño, implementación y evaluación) propias de las 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 69 

 

 

investigaciones orientadas al diseño instruccional (ingeniería didáctica en sentido 

generalizado), en las que intervienen tanto las dimensiones como las facetas y los niveles 

de análisis. (Pino-Fan y Godino, 2015, p. 105) 

En referencia a estas seis subcategorías (facetas epistémica, cognitiva, afectiva, 

interaccional, mediacional y ecológica), se indica de manera importante que estas “son de una 

naturaleza didáctico-matemática, puesto que los conocimientos de los profesores sobre aspectos 

cognitivos y afectivos de los estudiantes, las interacciones y los recursos, etc., siempre van 

estrechamente vinculados a las matemáticas que son objeto de enseñanza-aprendizaje” (p. 99). Por 

tanto, en ellas se imbrican saberes referidos a las matemáticas escolares y su enseñanza, lo que 

permite sistemáticamente al profesor reflexionar sobre sus prácticas y adecuarlas al contexto donde 

se desempeña. 

En el trabajo de Godino et al. (2016), se propone el modelo CCDM como uno que pretende 

articular las diversas categorías de conocimientos y competencias didácticas del profesor de 

matemáticas a partir de los desarrollos teóricos e investigativos del EOS en lo referido a la 

formación de profesores según los avances logrados del modelo CDM. En estos trabajos y en los 

planteamientos de Godino et al. (2020), se presenta el EOS como el fundamento del modelo 

CCDM, y se determina que las nociones de conocimiento y competencia se relacionan teniendo en 

cuenta las conexiones entre práctica y objeto. También, se describen las herramientas que aporta 

para operacionalizar el modelo: el sistema de prácticas (operativas y discursivas), la configuración 

de objetos y procesos matemáticos emergentes e intervinientes en las prácticas matemáticas; la 

configuración didáctica y la idoneidad didáctica. 

Otro de los aspectos importantes del trabajo anterior está en presentar la competencia 

general de diseño e intervención didáctica, la cual se configura a partir de cinco subcompetencias 

parciales: competencia de análisis de significados globales, competencia de análisis ontosemiótico 

de prácticas matemáticas, competencia de análisis y gestión de configuraciones didácticas, 

competencia de análisis normativo y la competencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica (Godino et al., 2017). Cada una de estas competencias está ligada a las cinco nociones 

teóricas o herramientas propuestas en el EOS, tal como se muestra en la figura 3. 
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Figura 3 
Componentes de la competencia de análisis e intervención didáctica 

 

 

 

Nota. Fuente: Godino et al., 2016, p. 295 

 

En el trabajo de Godino et al. (2017), se discute sobre las oportunidades que ofrece el 

CCDM en términos de los procesos de formación para que los profesores de matemáticas aprendan 

y desarrollen los conocimientos y competencias didáctico-matemáticas descritos en el modelo; para 

ello, se resalta la necesidad de diseñar e implementar procesos y dispositivos formativos que 

permitan, además del crecimiento profesional, la generación y transformación de las prácticas de 

enseñanza para el área de matemáticas a nivel institucional en la educación secundaria. En el 

trabajo se describen tres acciones formativas: 

La primera se centra en el desarrollo de la competencia de reconocimiento de objetos y 

procesos en la resolución de un problema sobre fracciones (análisis ontosemiótico de las 

prácticas matemáticas); la segunda en el análisis y valoración de una experiencia de estudio 

de la semejanza de triángulos en secundaria, a partir de la información parcial ofrecida por 
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una videograbación. El tercer tipo de intervención formativa está relacionado con el análisis 

de la idoneidad didáctica de experiencias docentes vividas por los propios profesores en 

formación en la fase de prácticas de enseñanza. (Godino et al., 2017, p. 103) 

Sobre las acciones formativas orientadas al desarrollo de los conocimientos y competencias 

profesionales en el marco del modelo CCDM, se resalta que son secuencias en las cuales se 

planifica e interviene en varias sesiones: 1) se inicia con la presentación del problema didáctico 

motivo de estudio, para ello se emplean tareas con las cuales se exploran los conocimientos previos 

(personales); 2) luego se aborda el estudio y la discusión de documentos con los cuales se 

ejemplifican y presentan las herramientas e instrumentos, y 3) llegar así al momento de 

implementación de lo planificado. 

En el caso de la primera acción formativa, se busca que los participantes puedan 

comprender las matemáticas que se ponen en juego en el desarrollo de la tarea y apoyar la puesta 

en común en clase; en la segunda, se pretende que de manera simultánea estudiantes para profesores 

de matemáticas puedan describir, explicar y valorar experiencias de aula globales para poner en 

juego las herramientas de configuración didáctica, dimensión normativa e idoneidad didáctica. 

Finalmente, se trata de que los participantes reflexionen sobre el diseño, implementación y 

evaluación de una experiencia de enseñanza de un tema específico en un contexto educativo fijado 

(Godino et al., 2017). 

 

4.3.2 Sobre el concepto de competencias y sus características 

 

Font (2018) propone que el profesor de matemática debe estar preparado para atender 

problemas didácticos básicos en la enseñanza de esta materia y, en consecuencia, señala que para 

ello debe desarrollar una serie de competencias específicas, no sin antes atender dos cuestiones que 

son claves para desarrollar el modelo CCDM: “1. ¿cómo se entiende la noción de competencia? y 

2. ¿Cuáles son las competencias clave que debe tener el profesor de matemáticas?” (p. 750). En 

atención a la primera pregunta 

La competencia en el modelo CCDM se entiende desde la perspectiva de la acción 

competente, considerándola como el conjunto de conocimientos, disposiciones, etc. que 

permite el desempeño eficaz en los contextos propios de la profesión de las acciones citadas 
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en su formulación. Se trata de una potencialidad que se actualiza en el desempeño de 

acciones eficaces (competentes). (Font, 2018, p. 750) 

 

En esta dirección, Font et al. (2015) hacen referencia a un grupo de características asociadas 

a la noción de competencia que se ha expuesto, entre las cuales se tiene que la competencia sirve 

y se manifiesta a través de la acción, son presentadas mediante los desarrollos personal y social, 

aluden a un contexto de aplicación y su carácter es integrador al implicar conocimientos teóricos, 

conceptuales y procedimentales. Además, las competencias, conllevan la posibilidad de traslado y 

aplicación a diferentes situaciones o problemas y, tienen la condición de ser dinámicas y por tanto 

el desarrollo de la competencia es gradual. Otro aspecto que se propone es la necesidad para 

operacionalizar el concepto de competencia, lo que hace necesario tener una caracterización, de 

cierta manera con estructura sistemática, que posibilite su desarrollo y evaluación a partir de 

imbricar elementos como la definición, los niveles de desarrollo y los descriptores. 

En los dos trabajos anteriores y también en lo señalado por Pochulu et al. (2016), emerge 

la necesidad de que el análisis, desarrollo y evaluación de una competencia profesional debe partir 

de cierto tipo de tareas que posibiliten la percepción de un problema profesional que se quiere 

solucionar. Al pretender resolverlas, estas tareas deben movilizar en el profesor en ejercicio o 

formación diferentes habilidades, conocimientos y actitudes que se articulan entre sí, lo que le 

permiten la descripción, explicación, valoración y mejoramiento de los procesos instructivos. Las 

ideas sobre la noción de competencia y su operacionalización se representan en la figura 4. 
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Figura 4 
Conceptualización de competencias 

 

 

Nota. Fuente: Seckel y Font (2015) 

 

Para atender el segundo cuestionamiento referido a las competencias claves, Font (2018) 

postula: 

En el modelo CCDM se considera que las dos competencias clave del profesor de 

matemáticas son la competencia matemática y la competencia de análisis e intervención 

didáctica, siendo el núcleo fundamental de esta última (Font, 2011; Breda, et al., 2017): 

diseñar, aplicar y valorar secuencias de aprendizaje propias y de otros, mediante técnicas 

de análisis didáctico y criterios de calidad, para establecer ciclos de planificación, 

implementación, valoración y plantear propuestas de mejora. (pp. 750-751) 

Respecto a la segunda competencia clave, Giacomone et al. (2018), siguiendo los 

planteamientos de Godino et al. (2016), la presentan como la “competencia para la reflexión global 

sobre la práctica docente, su valoración y mejora progresiva” (p. 2). En este contexto, y para lograr 

la reflexión adecuada de los profesores frente a las tareas profesionales, deben adquirir y desarrollar 

diversos conocimientos, es decir, el desarrollo de esta competencia “implica poner en acción 
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conocimientos relacionados con las dimensiones didáctica y metadidáctico-matemática del 

modelo” (Pino-Fan et al., 2022). 

 

4.3.3 Investigaciones sobre la subcompetencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica 

 

Beltrán-Pellicer y Giacomone (2018) investigaron sobre un proceso de formación para 

iniciar a los participantes en el desarrollo de la competencia de reflexión sobre la práctica docente, 

para lo cual usaron la noción de idoneidad didáctica, cuyo dominio como herramienta teórica y 

metodológica está ligado a la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(CAVID), esto es, la competencia para la reflexión global sobre la práctica didáctica, su valoración 

y mejora progresiva (Godino et al., 2016). El estudio realizado a nivel exploratorio se basa en el 

método de investigación de diseño para la organización del dispositivo formativo implementado. 

Giacomone et al. (2018) reportaron hallazgos al pretender describir, analizar y evaluar la 

implementación de un diseño formativo para iniciar el desarrollo de la competencia de análisis y 

reflexión didáctica de futuros profesores de matemáticas de educación secundaria, cuya 

problemática abordada se incrusta en el campo de la formación de profesores de matemáticas que 

se interesa por los aspectos y propuestas que les permiten describir qué sucede y por qué en 

determinados contextos educativos. En tal sentido, expresan que “muchas de estas propuestas no 

determinan pautas para que los participantes, ya sean estudiantes en formación, profesores en 

ejercicio o formadores de profesores, valoren la pertinencia y propongan mejoras de la situación a 

la cual refieren” (p. 3). Además, señalan la inconveniencia para la formación por el no uso de 

herramientas e instrumentos, o su uso inadecuado, que guíen de manera particular y puntual la 

reflexión profesional de un proceso de estudio que le permita ser sistemática. 

Conforme a lo planteado, una de las preguntas de investigación que estudian Giacomone et 

al. (2018) es ¿qué herramientas teóricas podrían estar al alcance de los futuros profesores de 

matemáticas que les ayuden a reflexionar, de manera sistemática, sobre los procesos educativos 

que se llevan a cabo? Respecto de los hallazgos, establecen que “el sistema de facetas, componentes 

e indicadores de idoneidad didáctica permite poner en acción puntos de decisión claves para la 

reflexión y la apertura hacia la introducción de cambios fundamentados” (p. 17). En este sentido, 
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se puede considerar que la reflexión y las transformaciones frente al proceso de instrucción de las 

matemáticas implica aplicar adecuadamente herramientas como la idoneidad didáctica y todos los 

elementos que hacen parte del sistema que este constructo comporta. 

La investigación realizada por Malet et al. (2021) sobre el estado de desarrollo de la 

idoneidad didáctica mediante el análisis de contenido destaca entre los resultados que una de las 

categorías con especial interés muestra “una evolución en el uso del constructo: de consignas 

generales para el desarrollo de la competencia de análisis didáctico, hacia consignas más 

específicas referidas al desarrollo de la competencia de análisis de la idoneidad didáctica” (p. 21). 

Tal resultado evidencia el nivel de avance en el uso del constructo idoneidad didáctica, inicialmente 

como una herramienta para desarrollar la competencia de análisis didáctico en la formación docente 

para luego consolidarse como una herramienta promotora de miradas y criterios más refinados 

(microscópicos) que son propios en el desarrollo de la competencia de análisis de la idoneidad 

didáctica. Terminan señalando que esta evolución ocurre a partir del año 2017 por la publicación 

de trabajos que presentan el modelo CCDM. 

Entre los trabajos más recientes desarrollados en el marco del modelo CCDM que brindan 

aportes relevantes al estudio de las competencias claves y, sin duda, a la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica, se encuentran los de Font et al. (2018) y Pino-Fan. (2022), 

los cuales brindan herramientas para evaluar y caracterizar las competencias claves señaladas en el 

modelo. En el primer caso, la herramienta que se propone es denominada registro tabular del 

modelo CCDM (RT-CCDM), la cual sintetiza el sistema de categorías y subcategorías de dicho 

modelo. En el segundo, se presenta una macroherramienta para caracterizar y desarrollar 

competencias clave para la práctica del profesor de matemáticas (MH-CC-CCDM), la cual es una 

herramienta teórico-metodológica que operacionaliza de manera combinada las categorías de 

conocimientos y competencias claves postulados en el modelo CCDM. 

En general, las investigaciones y trabajos dirigidos al estudio particular sobre la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) aún se encuentran en su 

fase inicial, ya que el interés sobre este tema vino con la aparición del modelo CCDM propuesto 

en varios trabajos en el año 2017, lo que explica que todavía no sea numerosa la producción 

investigativa académica. En la mayoría de los casos, los estudios van dirigidos a la descripción de 

las competencias claves, en particular, las competencias de análisis e intervención didáctica, con 
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especial interés hacia las miradas descriptivas y explicativas (dimensión didáctica que es un 

componente del modelo CCDM). 

Otra razón plausible frente al bajo desarrollo de investigaciones se encuentra en la 

complejidad que esta subcompetencia encierra para su desarrollo, al punto de que su dominio 

requiere y posibilita articular todo el entramado y sistema que se generan en torno a la noción de 

idoneidad didáctica y sus criterios epistémicos, cognitivos, efectivos, interaccionales, 

mediacionales y ecológicos. Además, esta competencia equipa al profesor en formación o en 

ejercicio con herramientas para reflexionar sobre su práctica y la de los demás, con lo cual pasa de 

los análisis descriptivos y explicativos a las acciones valorativas y propositivas que conllevan 

mejores procesos educativos en el área de matemáticas. 
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5 Marco teórico 

 

5.1 El enfoque ontosemiótico -EOS- y la formación de profesores de matemáticas  

 

5.1.1 Generalidades y fundamentos del EOS 

  

El enfoque ontosemiótico (EOS) del conocimiento y la instrucción matemáticos es un 

sistema teórico que aborda los problemas referidos a la didáctica de las matemáticas y que articula 

el estudio de los problemas epistemológicos, ontológicos, semióticocognitivos y educativos 

implicados en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Godino et al., 2020, 2018; y Godino, 

2012). En el enfoque, es de interés “el estudio de los factores que condicionan los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y el desarrollo de programas de mejora de dichos 

procesos” (Godino et al., 2007, p. 1). Al referirse al modelo en términos de su conceptualización, 

Godino (2009) expone: 

El EOS es un marco teórico que propone articular diferentes puntos de vista y nociones 

teóricas sobre el conocimiento matemático, su enseñanza y aprendizaje. Se adopta una 

perspectiva global, teniendo en cuenta las diversas dimensiones implicadas y las 

interacciones entre las mismas. Con dicho fin incluye, a) Un modelo epistemológico sobre 

las matemáticas basado en presupuestos antropológicos/ socioculturales; b) Un modelo de 

cognición matemática sobre bases semióticas; c) Un modelo instruccional sobre bases 

socioconstructivistas; d) Un modelo sistémico-ecológico que relaciona las anteriores 

dimensiones entre sí y con el trasfondo biológico, material y sociocultural en que tiene lugar 

la actividad de estudio y comunicación matemática. (p. 20) 

La modelización del conocimiento matemático en sus facetas epistémica (institucional) y 

cognitiva (personal) son aspectos fundamentales en el EOS, para lo cual se asume a partir de una 

mirada antropológica según la cual la matemática es entendida como actividad humana, pero 

también ontosemiótica dado que se acepta que las nociones de objeto y significado son centrales 

en este marco. En tal sentido, es plausible considerar que las categorías del conocimiento, y también 

las competencias didáctico-matemáticas, vienen de esta modelización (Godino, 2009; Pino-Fan y 

Godino, 2015). Es importante indicar que este enfoque, entendido como sistema teórico dentro del 
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campo de la Didáctica de la Matemática, se preocupa por relacionar diferentes perspectivas y 

nociones teóricas sobre el conocimiento matemático, su enseñanza y aprendizaje, con lo cual toma 

como punto de partida “la formulación de una ontología de objetos matemáticos que tiene en cuenta 

el triple aspecto de la matemática como actividad de resolución de problemas, socialmente 

compartida, como lenguaje simbólico y sistema conceptual lógicamente organizado” (Godino et 

al., 2007, p. 123). 

En el marco que establece el EOS, y dentro de sus elementos centrales, se ha postulado un 

grupo de principios que lo orientan y están en las bases que determinan la manera de abordar los 

problemas y fenómenos que se estudian en el campo de la Didáctica, entendida como disciplina 

científica y tecnológica (Godino et al., 2007; 2020; Godino, 2012). En la tabla 11, se presentan los 

problemas y principios epistemológico, ontológico, semiótico-cognitivo, educativo-instruccional, 

ecológico y de optimización de la instrucción, así como la formación de profesores. 

En este contexto, un tema de particular interés en esta tesis es el Problema de la Formación 

de Profesores, del cual Godino et al. (2020) han señalado la importancia y necesidad de que la 

investigación en didáctica aborde “el problema de la formación de profesores como un medio 

fundamental de incidir sobre la práctica educativa” (p. 12); de ahí que la mirada está dirigida a 

indagar sobre los conocimientos y competencias que deben tener y desarrollar para que los procesos 

de enseñanza y aprendizaje sean óptimos. Con base en esto, y producto de varios años de 

investigación, se formula un cuestionamiento sobre el problema de la formación de profesores 

(QFP) a partir del cual Godino et al. (2020) proponen de forma sistemática varios principios (PFP) 

relevantes para estudiar el problema señalado: 

QFP: ¿Qué conocimientos y competencias deberían tener los profesores para optimizar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas? 

La perspectiva global sobre la investigación y la práctica de la educación matemática que 

adopta el EOS lleva a formular los siguientes principios sobre la cuestión de la formación 

de profesores: 

PFP1: La formación de profesores debería tener en cuenta las diferentes dimensiones, fases, 

facetas y niveles de análisis implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas. 
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PFP2: Los profesores deben tener los conocimientos didáctico-matemáticos necesarios para 

analizar y comprender los procesos instruccionales y las competencias profesionales 

necesarias para una acción idónea sobre dichos procesos. (p.12) 

A partir de estos interrogantes y principios, en el marco del enfoque EOS, se expone que la 

competencia y el conocimiento se relacionan teniendo en cuenta las conexiones y la articulación 

entre práctica y objeto (Godino et al., 2016). Tales posicionamientos se derivan, como se ha 

señalado, de las aproximaciones antropológica y ontosemiótica que tiene el enfoque frente a los 

problemas y fenómenos didácticos y educativos, por lo cual se requiere estudiar la enseñanza y el 

aprendizaje de las matemáticas articulando diferentes ópticas (epistemológica, ontológica, 

semiótica-cognitiva y educativa). El interés por los conocimientos y competencias que deberían 

tener los profesores para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas 

es un tema que se viene trabajando desde los inicios del EOS y que se ha consolidado desde los 

trabajos en el modelo de los conocimientos didácticos-matemáticos del profesor (CDM) y, 

posteriormente, en el modelo de los conocimientos y competencias didáctico-matemáticas 

(CCDM). 

En el EOS, en lo referido a la labor del profesor de matemáticas y vista como una 

competencia, se tiene como premisa que este pueda “analizar la actividad matemática al resolver 

los problemas, identificando las prácticas, objetos y procesos puestos en juego, y las variables que 

intervienen en los enunciados, a fin de formular nuevos problemas y adaptarlos a cada circunstancia 

educativa” (Godino et al., 2017, p. 92). Para su desarrollo, tal competencia conjuga varios aspectos 

teóricos y metodológicos cuyo dominio e implementación la convierten en un desafío mayor para 

los profesores y las instituciones donde se prepara profesionalmente; un ejemplo de estos retos es 

que pueda ejecutar procesos de análisis de los propios conocimientos matemáticos y reconocer el 

papel central de la resolución de problemas en la generación del conocimiento. 

 

Tabla 11 
Problemas y principios en didáctica en el marco del EOS 

 

Problemas Principios 

Problema epistemológico 

(PE) 

PE1: La matemática es una actividad humana centrada en la resolución de cierta 

clase de situaciones-problema. La realización de dicha actividad se concreta en la 
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puesta en acción de sistemas de prácticas mediante los cuales se da respuesta a la 

situación-problema planteada. 

 

PE2: Las prácticas pueden ser idiosincrásicas de una persona o compartidas en el 

seno de una institución. No hay instituciones sin personas, ni personas desligadas 

de las diversas instituciones de las que de forma inevitable forman parte (familia, 

escuela, etc.). 

 

PE3: La resolución de problemas se realiza mediante la articulación de secuencias 

de prácticas. Tales secuencias de prácticas tienen lugar en el tiempo y se consideran 

en muchos casos como procesos, los cuales a su vez se pueden descomponer en 

subprocesos. El megaproceso de resolución de problemas se puede descomponer 

en procesos más básicos (significación, conjeturación, representación, 

argumentación, etc.). 

Problema ontológico (PO) 

PO1: En las prácticas matemáticas intervienen diversas clases de objetos que 

cumplen diferentes roles: instrumental/representacional; regulativo (fijación de 

reglas sobre las prácticas), explicativo, justificativo. 

 

PO2: La configuración ontosemiótica permite articular las nociones de práctica, 

objeto y proceso, así como las dualidades desde las cuales se pueden considerar 

dichas ideas para el análisis institucional y personal de la actividad matemática. 

Problema semiótico-

cognitivo (PSC) 

PSC1: El conocimiento de un objeto O por parte de un sujeto X (sea individuo o 

institución) sería el conjunto de funciones semióticas que X puede establecer en las 

que se pone en juego O como funtivo (expresión o contenido). Cada función 

semiótica implica un acto de semiosis por un agente interpretante, constituye un 

conocimiento y depende de las circunstancias fijadas en el acto de interpretación. 

 

PSC2: La correspondencia entre un objeto y el sistema de prácticas donde 

interviene tal objeto se interpreta como el “significado de dicho objeto” 

(institucional o personal). 

Problema educativo-

instruccional (PEI) 

PEI1: Se postula que el aprendizaje tiene como finalidad la apropiación por los 

estudiantes de los significados y objetos institucionales que les permitan afrontar 

la solución de determinados problemas y desarrollarse como persona. 

 

PEI2: El estudio de los significados personales de los estudiantes es un componente 

esencial de la problemática educativa, ya que la apropiación de los significados 

institucionales pretendidos está condicionada por los significados personales 

iniciales de los estudiantes. 

Problema ecológico(PEC) 

PEC1: La identificación de la trama de factores y normas que condicionan los 

procesos de instrucción se considera esencial para 

- Valorar la pertinencia de las intervenciones de profesores y estudiantes, teniendo 

en cuenta el conjunto de factores y normas que condicionan la enseñanza y el 

aprendizaje. 

- Sugerir cambios en los tipos de normas que ayuden a mejorar el funcionamiento 

y control de los procesos de instrucción, con vistas a una evolución de los 

significados personales hacia los significados institucionales pretendidos. 
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- Identificar formas de actuar sobre algunos factores que influencian el sistema: por 

ejemplo, maneras de mejorar las actitudes de los alumnos o de atender a los 

estudiantes con mayor o menor capacidad que el promedio. 

Problema de optimización 

del proceso de 

instrucción(POA) 

POA1: Los principios y los recursos instruccionales no se consideran como reglas 

o leyes generales, inferidas de manera positivista, sino como criterios de idoneidad 

o actuación preferente sobre los cuales se ha generado un cierto consenso en la 

comunidad de educación matemática. 

 

POA2: Tales criterios tienen que ser aplicados localmente, por lo que se deben 

adaptar e interpretar por parte del profesor, y se refieren a cada una de las facetas 

implicadas en los procesos de instrucción matemáticos: epistémica, ecológica, 

cognitiva, afectiva, interaccional y mediacional. 

 

POA3: Los significados de los objetos institucionales pretendidos en cada contexto 

educativo deben ser una muestra representativa del significado de referencia global 

del objeto y tener en cuenta las restricciones de los contextos y sujetos implicados. 

Problema de formación de 

profesores (PFP) 

PFP1: La formación de profesores debería tener en cuenta las diferentes 

dimensiones, fases, facetas y niveles de análisis implicados en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 

 

PFP2: Los profesores deben tener los conocimientos didáctico-matemáticos 

necesarios para analizar y comprender los procesos instruccionales y las 

competencias profesionales necesarias para una acción idónea sobre dichos 

procesos. 

Nota. Adaptado de Godino et al. (2020) 

Los problemas y principios señalados permiten indagar “cuestiones prácticas relacionadas 

con el diseño, implementación y evaluación de procesos de instrucción matemática de una manera 

fundamentada consideramos necesario plantear previamente problemas de índole teórica sobre la 

propia matemática, la naturaleza del conocimiento matemático y de su aprendizaje” (Godino 2022, 

p. 6). Los planteamientos anteriores pueden considerarse como respuestas parciales a cuestiones 

como ¿cómo emerge y se desarrolla la matemática? ¿Qué es un objeto matemático? ¿Qué tipos de 

objetos intervienen en las prácticas matemáticas? ¿Qué es conocer un objeto matemático? Y ¿qué 

significa el objeto O para un sujeto en un momento y circunstancias dados? (Godino et al., 2020).  

A manera de síntesis, se puede decir que el enfoque ontosemiótico (EOS) es un marco 

teórico y metodológico amplio e integrador que organiza e imbrica nociones de otras perspectivas, 

teorías, enfoques y modelos para poder investigar y proponer acciones de mejoras a los procesos 

de aprender y enseñar matemáticas. Para ello, y usando la metáfora de la caja de herramientas, se 

pretende consolidar un sistema de herramientas conceptuales y metodológicas que, al ser aplicadas 

pertinentemente ante problemas educativos en el área de matemáticas cuando se realiza un análisis 
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didáctico, permita un análisis en los niveles macro y micro de los diferentes aspectos y dimensiones 

implicados en los fenómenos didácticos que ocurren dentro de la enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas. 

 

5.1.2 Las herramientas del EOS y la formación de profesores 

 

El enfoque EOS aparece con el propósito de aportar al campo de la didáctica de las 

matemáticas conocimientos en términos de principios y herramientas teóricas y metodológicas en 

torno a los fenómenos relativos a los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, y de 

ayudar también a mejorar tales procesos (Godino, 2022; D’Amore y Godino, 2007). Estos procesos 

son gestionados por los profesores, quienes se preparan de forma sistemática para diseñar, 

implementar y evaluar los procesos de instrucción a fin de llevar a los estudiantes a lograr las metas 

de aprendizaje establecidas, tal y como lo han indicado Pochulo y Font (2022) cuando expresan 

que “entre las tareas habituales de un profesor se encuentra la planificación de procesos de 

enseñanza y aprendizaje, el diseño de secuencias didácticas, la gestión de la clase y la evaluación 

de los aprendizajes” (p. 19). 

Godino (2009) propone un uso especial para las nociones del enfoque en el modelo CDM, 

por ello plantea que “las nociones teóricas del EOS deben ser vistas como herramientas de análisis 

y reflexión sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, y pueden ser utilizadas por los propios 

profesores para indagar sobre su propia práctica” (p. 20). En este contexto, el EOS es un enfoque 

que también aborda de manera trascendental el problema de la formación de profesores, es decir, 

sus construcciones teóricas y metodológicas aportan de una u otra manera a la comprensión y 

desarrollo de este tema-problema, especialmente porque se valora la incidencia del profesor en el 

proceso educativo ocurrido en el aula de clases. En esta dirección, Font et al. (2010), basados en 

las ideas de Schön (1983), precisan que “la reflexión de los profesores sobre su propia práctica 

docente es un requisito importante para la mejora efectiva de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje” (p. 2), lo que conlleva considerar que el enfoque cuando atiende los fenómenos y 

problemas de la didáctica de las matemáticas lo hace en relación también con la formación del 

profesor de matemáticas. 
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Es necesario indicar que son varios los trabajos adelantados en el marco del enfoque 

ontosemiótico (EOS) del conocimiento matemático (D’Amore et al., 2007; Font y Contreras, 2008; 

Godino et al., 2007; Godino, et al., 2009) en los que se han propuesto y aplicado para el análisis 

de procesos de instrucción los cinco niveles que están en su base y que se relacionan con las 

principales nociones teóricas que se tienen: 1) análisis de los tipos de problemas y sistemas de 

prácticas, 2) elaboración de las configuraciones de objetos y procesos matemáticos, 3) análisis de 

las trayectorias e interacciones didácticas, 4) identificación del sistema de normas y metanormas, 

y 5) valoración de la idoneidad didáctica del proceso de instrucción. Estos niveles y nociones 

teóricas son necesarios para comprender y realizar el análisis didáctico que el enfoque tiene dentro 

de sus herramientas; con ellos, los profesores pueden tener un mejor acercamiento y comprensiones 

(macro y microscópicas) sobre las prácticas que emergen en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje de las matemáticas, por lo que es indispensable que adquieran los conocimientos 

apropiados y desarrollen las competencias pertinentes. 

Los niveles de análisis propuestos por el enfoque EOS se diseñaron para realizar un análisis 

completo o parcial que permita principalmente describir, explicar y valorar los procesos de 

instrucción. Los primeros cuatro niveles conllevan un análisis con énfasis en lo descriptivo y 

explicativo -¿qué ha ocurrido aquí y por qué?- de los problemas estudiados, en tanto el quinto 

comporta un análisis propositivo que permite, además de valorar lo que ha sucedido, hacer 

propuestas de mejora -¿qué se podría mejorar?- para futuros diseños e implementaciones (Font et 

al., 2010). 

 

5.1.3 El análisis didáctico como herramienta para la formación de profesores 

 

El análisis didáctico en este enfoque es un dispositivo que permite que el profesor pueda de 

manera articulada usar conocimientos y desarrollar competencias en tanto aplica las herramientas 

y rutas que este le ofrece. En tal dirección, Godino et al. (2008), al referirse a las herramientas del 

EOS, explican que están siendo aplicadas en distintos programas de formación de profesores de 

matemáticas, teniéndose en cuenta que son útiles para la reflexión y análisis del diseño, la 

implementación y evaluación de la propia práctica docente. En este orden de ideas, es el profesor 

el principal actor y ejecutor del análisis didáctico; por tanto, el nivel del análisis que logre 
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dependerá de factores como los conocimientos que posea y el dominio que adquiera en la 

aplicación de las herramientas. Esta situación demanda la necesidad de ofrecer formación 

intencional y sistemática en estos aspectos. 

La formación a la cual se hace alusión busca que los profesores en formación profesional, 

ya sea en los niveles de pregrado o postgrado, puedan generar procesos de reflexión sobre su propia 

práctica como consecuencia del desarrollo del análisis didáctico dentro de los parámetros que 

propone el enfoque que se asuma. Además de la reflexión como proceso, se desarrollan 

conocimientos que atienden las diversas facetas implicadas en el análisis, particularmente sobre la 

que se relaciona con el conocimiento del contenido especializado, de los estudiantes y de las 

interacciones en el aula, por señalar algunos (Font et al., 2010). Según Etchegaray et al. (2019), 

otra de las potencialidades que este tipo de análisis ofrece es que “permite explicitar todos los 

objetos, relaciones y procesos duales que se ponen en funcionamiento en la actividad matemática, 

es decir, permite entrever la complejidad ontosemiótica de dicha actividad y anticipar conflictos 

semióticos potenciales que pueden surgir de la misma” (p. 108). 

En esta tesis, el análisis didáctico se interpreta y aborda a partir de los planteamientos de 

Godino et al. (s. f.), quienes lo definen como el estudio sistemático de los factores que condicionan 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de un contenido curricular –o de aspectos parciales del 

mismo– con unas herramientas teóricas y metodológicas específicas. Conforme a ello, el principal 

propósito del análisis es que el profesor tenga instrumentos y directrices para describir, explicar, 

valorar y mejorar dichos procesos (Font et al., 2010; Pochulu y Font, 2011). 

El análisis didáctico en el EOS convoca al profesor como analista crítico y competente, en 

cuyo rol al final de la cadena educativa toma decisiones y realiza las acciones que determinan las 

interacciones, experiencias y ambientes dentro de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas. Al respecto, Godino et al. (2006) proponen, a manera de hipótesis orientadora, que 

el profesor actúa como especialista en didáctica y debe tomar decisiones pertinentes atendiendo a 

las condiciones del contexto; por ello, expresan lo siguiente: 

Ciertamente no disponemos de recetas de cómo enseñar, pero esto no significa que no 

tengamos ciertos conocimientos que nos permiten tomar algunas decisiones locales 

preferentes. Aceptamos la siguiente hipótesis metodológica: Fijadas unas circunstancias 

(sujetos, recursos, restricciones…), un “experto” en didáctica de la matemática puede 
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razonar (apoyándose en resultados teóricos contrastados empíricamente) que ciertas tareas 

y modos de interacción en el aula son preferibles a otras diferentes. (p. 2) 

En consecuencia, el profesor de matemáticas puede razonar y decidir de acuerdo a su 

conocimiento (teórico-práctico) sobre la preferencia o no de ciertas decisiones en términos de 

tareas y acciones para la enseñanza. En este sentido, las decisiones que se esperan según el enfoque 

no son espontáneas, sino razonadas e inferidas a partir de un proceso sistemático de reflexiones y 

acciones que ocurren simultáneamente a lo largo del desarrollo de un proceso de estudio, lo cual 

se refiere al análisis que se realiza ante la instrucción matemática y, con ello, a los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de contenidos matemáticos específicos organizados en el seno de sistemas 

didácticos (Godino et al., 2006). 

Como ya se mencionó, el análisis didáctico en el EOS se realiza en cinco niveles 

relacionados con las cinco nociones teóricas que están en su base: sistemas de prácticas, 

configuración de objetos y procesos matemáticos, configuración y trayectoria didáctica, 

dimensión normativa e idoneidad didáctica. (Godino et al., 2008 y Godino 2012). En la tabla 12, 

se presentan los aspectos más relevantes involucrados en los niveles de análisis didáctico 

formulados en los diversos trabajos del EOS (Godino et al., 2008; Font et al., 2010; Godino, 2012; 

y Pochulu y Font, 2022). 

 

Tabla 12 
Niveles de análisis, nociones teóricas y las acciones implicadas 

Nivel Acciones implicadas 

Nivel 1. Identificación de prácticas 

matemáticas. 

Sistemas de practicas 

Identificar prácticas matemáticas realizadas y de ellas los 

significados personales e institucionales al resolver problemas 

matemáticos y en la comunicación de soluciones a otras personas. 

Nivel 2. Identificación de objetos y 

procesos matemáticos. 

Configuración de objetos y procesos 

matemáticos 

Describir la complejidad de las prácticas matemáticas tomando en 

consideración la diversidad de objetos y procesos, así como de 

tipologías de unos y otros orientadas a la resolución de un tipo de 

situaciones-problema y de los significados matemáticos 

involucrados. 

Nivel 3. Descripción de interacciones en 

torno a conflictos. 

Configuración y trayectoria didáctica 

Se describen los patrones de interacción (alumno-alumno, alumno-

profesor) y el modo en que se relacionan con los aprendizajes de 

los estudiantes (trayectorias cognitivas). Asimismo, se describen y 

explican los conflictos semióticos que se producen en la clase. Se 

tienen en cuenta las dimensiones epistémica, cognitiva, afectiva, 

mediacional, interaccional y ecológica. 
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Nivel 4. Identificación de normas. 

Dimensión normativa 

Se describe, estudia y explica la trama de normas y metanormas 

que soportan y condicionan las configuraciones didácticas, así 

como su articulación en trayectorias didácticas (según las 

dimensiones epistémica, cognitiva, afectiva, mediacional, 

interaccional y ecológica). 

Nivel 5. Valoración de la idoneidad 

interaccional del proceso de instrucción. 

Idoneidad didáctica 

Se aplican los criterios de idoneidad didáctica que permiten valorar 

el nivel de adecuación y pertinencia de los procesos de instrucción 

efectivamente realizados y guiar su mejora progresiva. 

Nota. Adaptado de Godino et al. (2008); Font et al. (2010); Godino (2012) y Pochulu y Font (2022) 

 

Otro aspecto de importancia que merece ser reiterado es que el análisis didáctico puede 

tener un alcance descriptivo-explicativo o valorativo-propositivo. Según Font et al. (2010), es 

descriptivo y explicativo cuando la secuencia avanza del primer nivel de análisis hasta el cuarto, lo 

que sirve para comprender y responder a la pregunta ¿qué ha ocurrido aquí y por qué?; y es 

valorativo-propositivo cuando se avanza del quinto nivel al primero y se responde a la pregunta 

¿qué se podría mejorar? pero también ¿cómo mejorar? En la figura 5 se representa lo descrito. 

 

Figura 5 
Alcances del análisis didáctico según la secuencia desarrollada 

 

                               

5.2 El modelo de los conocimientos y competencias didáctico-matemáticas (CCDM) 
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5.2.1 El modelo CCDM para la articulación de los conocimientos y competencias didáctico-

matemáticas del profesor 

 

Frente al interés por el problema de la formación de profesores, en el EOS el desarrollo de 

trabajos de investigación en las últimas dos décadas ha tenido una importante producción y 

avances, tal como se evidencia en varios de los múltiples trabajos realizados (Godino et al., 2017; 

Breda et al., 2017; Pino-Fan et al., 2015; Pino-Fan y Godino, 2015; Godino et al.,2017). 

El surgimiento de tales trabajos es consecuencia del abordaje particular del problema sobre 

la formación de profesores, e indirectamente de los demás problemas que el EOS ha planteado, 

expuestos en la tabla 1, porque se considera que en el campo de la didáctica el estudio de la 

formación profesores es necesario dado que el profesorado es un actor y medio fundamental que 

incide sobre la práctica educativa (Godino et al., 2020). Las investigaciones en esta dirección, y en 

particular sobre los conocimientos y competencias, vienen estudiando problemas a partir de 

cuestionamientos como los siguientes: “¿Qué conocimientos y competencias deberían tener los 

profesores para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas?” (Godino 

et al., 2020), “¿Qué conocimientos y competencias docentes ponen en juego los profesores cuando 

describen, explican y valoran la práctica docente?” (Fon et al., 2018, p. 24) y ¿Cuáles son las 

competencias claves que deben tener los profesores de matemáticas? (Pino-Fan et al., 2022, p. 4). 

Frente al tema de los conocimientos, Godino (2009) ha señalado cuestionamientos ante la 

generalidad con la cual las investigaciones han abordado este tema, lo cual no favorece el análisis 

de las relaciones entre los diversos y complejos componentes que integran los conocimientos; por 

ello, plantea la necesidad de establecer un modelo con elementos más específicos y detallados, así: 

Los modelos de conocimiento matemático para la enseñanza elaborados desde las 

investigaciones en educación matemática incluyen categorías muy generales. 

Consideramos que sería útil disponer de modelos que permitan un análisis más detallado de 

cada uno de los tipos de conocimientos que se ponen en juego en una enseñanza efectiva 

(proficiente, eficaz, idónea) de las matemáticas. Ello permitiría orientar el diseño de 

acciones formativas y la elaboración de instrumentos de evaluación de los conocimientos 

del profesor de matemáticas. (p.19) 
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Como consecuencia de los cuestionamientos, se propone el modelo de los conocimientos 

didáctico-matemáticos del profesor (CDM), en el cual se establecen categorías que se relacionan 

con los tipos de herramientas de análisis elaboradas en el seno del enfoque ontosemiótico (EOS) y 

se asume que el uso de cada una pone en juego conocimientos didáctico-matemáticos (Pino-Fan y 

Godino, 2015); además, el modelo organiza y caracteriza los conocimientos del profesor en torno 

a las dimensiones matemática, didáctica y metadidáctico-matemática. Este modelo, según Castro 

et al. (2018), tiene usos prácticos especialmente en lo que refiere al diseño e implementación de 

programas de formación inicial y formación continua, teniendo en cuenta que propone de forma 

sistemática criterios para analizar el conocimiento del profesor correspondiente a cada faceta. 

Según Pino-Fan y Godino (2015), la estructura y organización de los conocimientos en el 

modelo CDM en la dimensión matemática tiene dos subcategorías de conocimientos: conocimiento 

común del contenido y conocimiento ampliado del contenido, mientras que la dimensión didáctica 

se integra de seis, así: 

1) conocimiento especializado de la dimensión matemática (faceta epistémica) 

2) conocimiento sobre los aspectos cognitivos de los estudiantes (faceta cognitiva) 

3) conocimiento sobre los aspectos afectivos, emocionales y actitudinales de los estudiantes 

(faceta afectiva) 

4) conocimiento sobre las interacciones que se suscitan en el aula (faceta interaccional) 

5) conocimiento sobre los recursos y medios que pueden potenciar los aprendizajes de los 

estudiantes (faceta mediacional) 

6) conocimiento sobre los aspectos curriculares, contextuales, sociales, políticos, 

económicos... que influyen en la gestión de los aprendizajes de los estudiantes (faceta 

ecológica). (Pino-Fan y Godino, 2015, pp. 98-99) 

La dimensión metadidáctica, en términos de Castro et al. (2018), se relaciona con los 

conocimientos que subyacen en el contexto educativo y que permiten visionar los aspectos y 

factores que pueden incidir en los procesos de enseñanza y aprendizaje, entre los cuales están los 

entornos social y cultural de los estudiantes; además, en esta faceta se consideran las normas 

sociales y curriculares de carácter institucional que actúan como reguladoras para la gestión de 

clase del profesor. Otro de los aspectos considerados en estos conocimientos es que se articulan 

con las normas y metanormas de carácter epistémico, ecológico, cognitivo, interaccional, 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 89 

 

 

mediacional y afectivo. Esta importante dimensión, en síntesis, incluye conocimientos relacionados 

con la capacidad del profesor para repensar su propia práctica, visionar las mejoras en sus prácticas 

de enseñanza y, por tanto, en la necesidad de cualificarse constantemente. 

Conforme a lo señalado en varias ideas de esta tesis, y con el fin de concretar la noción del 

conocimiento didáctico-matemático, se asume la propuesta de Pino-Fan et al. (2010) para 

establecer una descripción sobre lo que es este conocimiento, varios de sus elementos y la manera 

como emerge en las prácticas del profesor: 

El CDM viene a ser la trama de relaciones que se establecen entre los distintos objetos 

matemáticos primarios [y los procesos de significación], que se ponen en juego en las 

prácticas operativas y discursivas del profesor, realizadas con el fin de resolver un 

determinado campo de situaciones problemáticas para implementar procesos de instrucción 

eficaces (idóneos) que faciliten el aprendizaje de los estudiantes. (p. 209) 

En la figura 6 se representan los aspectos fundamentales del CDM relacionados con las 

dimensiones y componentes que lo integran. 

 

Figura 6 
Dimensiones y componentes del conocimiento didáctico-matemático (CDM) 

 

Nota. Fuente: Pino-Fan y Godino (2015, p. 12) 
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Inicialmente, los trabajos se dirigieron a estudiar los conocimientos que debía tener y 

desarrollar un profesor de matemáticas, por lo que aparece el modelo de los conocimientos 

didáctico-matemáticos del profesor (CDM) pero con los avances; según lo señalan Godino et al. 

(2018), este se ha presentado y constituido como una herramienta teórico-metodológica para 

caracterizar los conocimientos y, consecuentemente, posibilitó establecer y desarrollar las 

competencias claves. En tal sentido, se considera natural asumir el modelo de los conocimientos y 

competencias didáctico-matemáticas (CCDM) del profesor como una ampliación del modelo CDM 

sobre los conocimientos del profesor, con la cual se presenta el enfoque EOS como el fundamento 

del modelo CCDM, y se determina que las nociones de conocimiento y competencia se relacionan 

teniendo en cuenta las conexiones entre práctica y objeto que están en la base del EOS (Godino et 

al., 2020). 

 

5.2.2 Elementos fundamentales del modelo CCDM y las competencias claves 

 

El desarrollo del modelo CCDM, como se ha señalado, responde a la necesidad de 

establecer una posición frente al tema de la articulación entre los conocimientos y las competencias 

que debe tener un profesor de matemáticas para desempeñarse adecuada y pertinentemente en su 

hacer educativo. En esta dirección, Pino-Fan et al. (2022) presentan algunos de los 

cuestionamientos que se han generado y que han conducido a la investigación de este tema: 

¿Cuáles son las competencias matemáticas y didácticas que exhibe un docente al momento 

de enseñar? ¿Cómo se vinculan los estudios sobre el conocimiento de los docentes con las 

competencias? ¿Cómo estamos considerando y estudiando las competencias didácticas y 

matemáticas de los docentes? ¿Qué se entiende por la noción de competencia? ¿Cuáles son 

las competencias críticas que deben tener los profesores de matemáticas? (pp. 2, 4) 

En este orden de ideas, ante el cuestionamiento ¿Qué se entiende por la noción de 

competencia? aparecen varios trabajos en el marco del modelo CCDM y del EOS que se aproximan 

al concepto, particularmente, con la mirada que propone Font (2012, 2018), siguiendo la 

clasificación de Weinert (2001), que establece que los enfoques por competencias se organizan en 

tres líneas o grupos: a) Enfoque Cognitivo, b) Enfoque Motivacional y c) Enfoque Integral o de 
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Acción Competente. De acuerdo con las orientaciones del modelo CCDM en esta tesis, el concepto 

asumido corresponde al enfoque integral o de acción competente, para lo cual se define la 

competencia en los siguientes términos: 

La competencia en el modelo CCDM se entiende desde la perspectiva de la acción 

competente, considerándola como el conjunto de conocimientos, disposiciones, etc. que 

permite el desempeño eficaz en los contextos propios de la profesión de las acciones citadas 

en su formulación. Se trata de una potencialidad que se actualiza en el desempeño de 

acciones eficaces (competentes). (Font, 2018, p. 750) 

Con tal perspectiva y definición del término competencia, se garantiza que sea operativa y 

sistémica para permitir que su desglose en conceptos más específicos ayuden en su análisis, estudio 

y evaluación, tal como lo ha presentado el CCDM en términos de definición, componentes, niveles 

y descriptores (Pino-Fan et al., 2022). Además, en esta dirección, y en concordancia con lo 

planteado por Seckel y Font (2016), la competencia debe estar referida a la práctica del profesor y 

a la solución de problemas profesionales, por ello expresan: 

El punto de partida debe ser una tarea que produce la percepción de un problema profesional 

que se quiere resolver, para lo cual el futuro profesor debe movilizar habilidades, 

conocimientos y actitudes, para realizar una práctica que intenta dar solución al problema. 

Dicha práctica se habrá realizado con más o menos éxito (logro). Dicho logro se puede 

considerar una evidencia de que la persona puede realizar prácticas similares a las que están 

descritas por alguno de los descriptores de la competencia, el cual a su vez se suele asociar 

a un determinado nivel de competencia. (Seckel y Font. 2015, p. 12) 

 

5.2.3 Competencias claves en el modelo CCDM y su desglose en subcompetencias 

 

Las competencias claves en el modelo CCDM son aquellas que habilitan al profesor de 

matemáticas, en términos de conocimientos y acciones eficaces, para abordar problemas didácticos 

en la enseñanza de esta área o problemas profesionales (Fon et al., 2018). Este término de 

competencia clave también ha sido implementado por la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económico (OECD, por sus siglas en inglés y OCDE, en español ) para referirse a un 

pequeño conjunto de competencias que están enraizadas en el entendimiento teórico de cómo se 
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las definen, y se caracterizan porque contribuyen a la consecución de resultados valiosos para 

sociedades e individuos, los ayudan a enfrentar importantes demandas en una amplia variedad de 

contextos y son relevantes tanto para los especialistas como para todos los demás, aparte de no 

estar determinadas por decisiones arbitrarias sobre las cualidades personales y las destrezas 

cognitivas deseables. En síntesis, son el resultado de englobar un amplio rango de competencias 

que se requieren para enfrentar los complejos desafíos del mundo de hoy (OCDE., s. f.). 

Para el estudio de las competencias que debe desarrollar el profesorado de matemáticas en 

el modelo CCDM y atendiendo a los trabajos realizados (Breda et al., 2017; Godino et al., 2016; 

Font et al., 2018 y Pino-Fan et al., 2022), se indica que las dos competencias claves del profesor 

de matemáticas son la competencia matemática y la competencia de análisis e intervención 

didáctica, cuya materialización requiere que el profesor posea los conocimientos que le permitan, 

por un lado, describir y explicar lo que ha sucedido en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y, 

por otro, valorar lo que ha realizado y, a partir de eso, elaborar propuestas de mejora para futuras 

intervenciones. 

La competencia matemática como competencia clave en el marco del modelo CCDM se 

caracteriza, según Pino-Fan et al. (2022), por imbricar los conocimientos de la dimensión 

matemática del modelo CDM, que permiten resolver los problemas matemáticos que podrían 

proponerse al enseñar, con el conocimiento que se instala en la faceta epistémica de la dimensión 

didáctica, el cual habilita al profesor para realizar acciones didácticas, como planificar las tareas y 

escenarios que se propondrán para el aprendizaje de los estudiantes. Esta competencia clave se 

constituye en tres subcompetencias, cada una con diferentes niveles de logro: (1) subcompetencia 

de resolución de tareas, (2) subcompetencia de proposición de problemas y (3) subcompetencia de 

análisis de prácticas para la resolución de problemas. Esta última está directamente relacionada con 

la subcompetencia de análisis de la actividad matemática, que hace parte de la competencia clave 

en análisis e intervención didáctica. 

Según el trabajo de Pino-Fan et al. (2022), es necesario distinguir la competencia 

matemática que aprenden los estudiantes de la competencia matemática que desarrolla el profesor 

en ejercicio o en formación; con ello, es necesario reconocer en el segundo caso que la competencia 

está dirigida a la solución de problemas profesionales que involucran conocimientos de las 

dimensiones matemáticas y didáctica del modelo CDM, así como aspectos del currículo y del 
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contexto donde se desempeña el profesor. En esta dirección, los desafíos están relacionados con 

las tareas críticas para la actividad profesional del docente (diseñar, implementar y evaluar procesos 

de enseñanza de las matemáticas). 

En consecuencia, la competencia matemática del docente requiere tanto el conocimiento 

involucrado en la dimensión matemática del modelo CDM -para resolver los problemas 

matemáticos que podría proponer a los estudiantes- como el conocimiento involucrado en la faceta 

epistémica de la dimensión didáctica del modelo CDM para planificar las tareas que se propondrán 

para el aprendizaje de los alumnos. Para ello, el docente deberá considerar la adecuación curricular, 

la riqueza de significados matemáticos de la noción estudiada, el contexto y los recursos. En la 

tabla 13, se presentan los principales elementos que están asociados en cada una de las tres 

subcompetencias que integran la competencia matemática según la propuesta de Pino-Fan et al. 

(2022). 

 

Tabla 13  
Elementos asociados a la competencia matemática 

Subcompetencias de la 

competencia matemática del 

profesor 

Elementos asociados a la subcompetencia 

Subcompetencia matemática 

resolución de tareas 

La resolución de problemas es el foco de atención. 

El docente es solucionador de tareas o problemas matemáticos escolares o de 

la matemática para enseñar. 

Subcompetencia de proposición 

de problemas 

El diseño de tareas es un elemento clave para lograr una enseñanza de calidad. 

Es relevante el diseño o selección y el análisis de las tareas (problemas, 

ejercicios y actividades) propuestas en el currículo (planes de estudio, libro 

de texto, documentos orientadores). 

El docente utiliza su conocimiento matemático especializado (faceta 

epistémica), considera los posibles conflictos o errores que enfrentarán los 

estudiantes en el desarrollo de las prácticas matemáticas (faceta cognitiva) y 

atiende los intereses y contextos de los estudiantes (faceta afectiva). 

Se consideran varios significados de las nociones matemáticas para crear o 

seleccionar tareas. 

Subcompetencia de análisis de 

prácticas para la resolución de 

problemas 

Relación directa con el análisis didáctico del proceso de estudio (a priori, in 

situ, a posteriori). 

Conecta con la segunda competencia clave sugerida por el modelo CCDM, la 

competencia de análisis e intervención didáctica. 

También cabe señalar que en el marco del análisis didáctico una tarea 

desafiante para el docente es analizar la actividad matemática de los 

estudiantes, lo que le permitiría evaluar adecuadamente las competencias 

matemáticas de sus estudiantes. 
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Nota. Adaptación de Pino-Fan et al., 2022 

 

Al referirse a la competencia global de análisis e intervención didáctica como competencia 

clave del profesor de matemáticas, Godino et al. (2018) plantean que está integrada por cinco sub-

competencias: 

Competencia de análisis de significados globales (basada en la identificación de 

situaciones-problemas y prácticas operativas, discursivas y normativas implicadas en su 

resolución); competencia de análisis Ontosemiótico de las prácticas (identificación de la 

trama de objetos y procesos implicados en las prácticas); competencia de gestión de 

configuraciones y trayectorias didácticas (identificación de la secuencia de patrones de 

interacción entre profesor, estudiante, contenido y recursos); competencia de análisis 

normativa (reconocimiento de la trama de normas y metanormas que condicionan y 

soportan el proceso instruccional); competencia de análisis de la idoneidad didáctica 

(valoración del proceso instruccional e identificación de potenciales mejoras). (p. 67) 

La articulación de la competencia clave de análisis e intervención didáctica con los 

conocimientos didácticos-matemáticos del profesor se realiza mediante el uso de las nociones y 

herramientas establecidas en el enfoque EOS, las cuales, como lo señalan Godino et al. (2016), son 

las siguientes: sistema de prácticas (operativas y discursivas), configuración de objetos y procesos, 

configuración didáctica, dimensión normativa e idoneidad didáctica. En este sentido, el uso 

competente de cada una de estas conlleva el desarrollo de cinco subcompetencias: competencia de 

análisis de significados globales, competencia de análisis ontosemiótico de prácticas matemáticas, 

competencia de análisis y gestión de configuraciones didácticas, competencia de análisis 

normativo y competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica. 

En el trabajo de Pino-Fan et al. (2022), se presenta como novedad en las competencias 

claves de análisis e intervención didáctica la integración de las subcompetencias de análisis 

normativo con la subcompetencia de gestión de configuraciones y trayectorias didácticas para dar 

origen a la subcompetencia denominada análisis y gestión de la interacción y de su efecto sobre el 

aprendizaje. Además, se propone la subcompetencia en el uso y manejo de recursos. En esta 

propuesta, que es un avance en este tema, se conserva la conexión con las nociones y herramientas 

del EOS que sustentan el modelo CCDM, pero se establecen niveles y descriptores para analizar y 

evaluar las competencias claves. 
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En la tabla 14, se presentan las propuestas de organización de la competencia clave de 

análisis e intervención didácticas que se han desarrollado en el modelo CCDM relacionadas con 

las principales herramientas y nociones expuestas en el EOS. 

 

Tabla 14 
Propuestas de organización de la competencia clave de análisis e intervención didáctica 

articuladas con las herramientas del EOS 

Herramientas del EOS 

Subcompetencias y elementos 

asociados según la propuesta de 

Godino et al. (2016) 

Subcompetencias y elementos asociados 

según la propuesta de Pino-Fan et al., 

(2022) 

 

 

 

 

 

 

 

Sistema de prácticas 

(operativas y 

discursivas) 

Subcompetencia de análisis de 

significados globales 

 

Basada en la identificación de 

situaciones-problemas y prácticas 

operativas, discursivas y normativas 

implicadas en su resolución. 

Se activa ante los cuestionamientos: 

 

¿Cuáles son los significados del objeto 

matemático? ¿Cómo se articulan entre sí? 

 

Subcompetencia en el análisis de la 

actividad matemática 

 

Esta implica lo descrito en la 

subcompetencia matemática 3 (asociada al 

análisis didáctico del proceso de estudio a 

priori, in situ, a posteriori); considera 

relevante el análisis de la práctica 

matemática planificada que desarrolla un 

estudiante respecto a la solución de una 

tarea. 

 

El docente pone en juego su conocimiento 

didáctico-matemático (CDM) para analizar 

la actividad matemática que puede surgir en 

cualquiera de las cuatro etapas del diseño 

didáctico. 

 

La competencia se activa al atender 

cuestiones como 

¿Cuáles son los significados parciales de 

los objetos matemáticos que se pretende 

enseñar? ¿Cómo se expresan juntos? 
¿Cuáles son las configuraciones de los 

objetos y procesos matemáticos primarios 

involucrados en las prácticas que 

constituyen los diversos significados de los 

contenidos pretendidos (configuración 

epistémica)? 

 

 

 

 

Subcompetencia de análisis 

Ontosemiótico de las prácticas 

 

Subcompetencia de análisis y gestión de la 

interacción y de su efecto sobre el 

aprendizaje 
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Configuración de 

objetos y procesos  

Atiende la identificación de la trama de 

objetos y procesos implicados en las 

prácticas. 

 

Se activa ante los cuestionamientos: 

 

¿Cuáles son las configuraciones de 

objetos y procesos matemáticos 

implicados en la resolución que son 

característicos de los diversos 

significados de los contenidos 

pretendidos? (configuraciones 

epistémicas). 

¿Cuáles son las configuraciones de 

objetos y procesos puestas en juego por 

los alumnos en la resolución de los 

citados problemas? (configuraciones 

cognitivas). 

Esta se refiere a la gestión y análisis de las 

interacciones y normas que regulan las 

interacciones. 

Los profesores tienen dominio del diseño y 

manejo de configuraciones didácticas. 

 

Los profesores deben volver a gestionar el 

análisis normativo de los procesos de 

instrucción matemática. 

 

La competencia se activa al atender 

cuestiones como ¿qué tipo de interacciones 

entre personas y recursos se implementarán 

en los procesos de instrucción y cuáles son 

las consecuencias en el proceso de 

aprendizaje? ¿Cómo se pueden gestionar las 

interacciones y los conflictos para optimizar 

el aprendizaje? 

¿Qué normas determinan los 

procedimientos de instrucción? ¿Quién, 

cómo y cuándo se establecen los criterios? 

¿Qué y cómo se pueden cambiar para 

optimizar el aprendizaje matemático? 

 

 

 

 

 

 

 

Configuración 

didáctica 

Subcompetencia de gestión de 

configuraciones y trayectorias didácticas 

 

Atiende la identificación de la secuencia 

de patrones de interacción entre profesor, 

estudiante, contenido y recursos. 

 

Se activa ante los cuestionamientos: 

  

¿Qué tipos de interacciones entre 

personas y recursos se implementan en 

los procesos instruccionales y cuáles son 

sus consecuencias sobre el aprendizaje? 

¿Cómo gestionar las interacciones para 

optimizar el aprendizaje? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dimensión normativa 

Subcompetencia de análisis normativo 

 

Permite el reconocimiento de la trama de 

normas y metanormas que condicionan y 

soportan el proceso instruccional. 

 

Se activa ante los cuestionamientos: 

¿Qué normas condicionan el desarrollo 

de los procesos instruccionales? ¿Quién, 

cómo y cuándo se establecen las normas? 

¿Cuáles y cómo se pueden cambiar para 

optimizar el aprendizaje matemático? 

Subcompetencia en el uso y manejo de 

recursos 

 

Visionar oportunidades y desafíos para la 

enseñanza de las matemáticas mediante el 

uso de diversos recursos, como materiales, 

adaptaciones, manipulativos, software 

matemático, aplicaciones y calculadoras. 

Requiere articulación entre la competencia 

matemática del docente y las demás 

subcompetencias de análisis e intervención 

didáctica. 
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Permite reflexionar sobre las posibilidades, 

desafíos y suposiciones complejas que 

conllevan los recursos didácticos. 

La competencia se activa al atender 

cuestiones como 

¿Es adecuado el tiempo destinado al estudio 

del objeto matemático? ¿Qué recursos se 

deben utilizar para promover el aprendizaje 

de un objeto matemático? ¿Cuáles son las 

ventajas y desventajas de los recursos que 

pretendo utilizar? ¿Cómo propongo 

espacios de trabajo colaborativo eficientes 

mediante el uso de recursos materiales o 

tecnológicos? ¿Qué obstáculos para la 

enseñanza y el aprendizaje plantea el uso de 

los recursos en consideración? 

 

 

 

 

 

Idoneidad didáctica 

Subcompetencia de análisis de la 

idoneidad didáctica 

 

Conlleva la valoración del proceso 

instruccional e identificación de 

potenciales mejoras. 

 

Se activa ante los cuestionamientos: 

 

¿Cuál es el grado de idoneidad didáctica 

del proceso de enseñanza-aprendizaje 

implementado? ¿Qué cambios se 

deberían introducir en el diseño e 

implementación del proceso de estudio 

para incrementar su idoneidad didáctica 

en un próximo ciclo de experimentación? 

Subcompetencia de valoración de la 

idoneidad didáctica de los procesos de 

instrucción 

 

Se refiere a la competencia del docente para 

reflexionar sobre su práctica o la de otros en 

varios momentos del proceso de 

instrucción: a priori, in situ y a posteriori. 

Se atienden las cuestiones: 

¿Cuál es el grado de idoneidad didáctica de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje 

implementados? ¿Qué cambios se deben 

hacer en el diseño e implementación del 

proceso de instrucción para aumentar su 

idoneidad didáctica en el futuro? 

 

Esta subcompetencia integradora requiere 

todas las subcompetencias. 

Nota. Adaptado de Godino et al. (2016) y Pino-Fan et al. (2022) 

 

Los planteamientos que se han generado para la competencia de análisis e intervención 

didáctica y su articulación con los conocimientos están alineados con la perspectiva de competencia 

en términos de la acción competente. Las acciones aparecen cuando el profesor asume las 

cuestiones que emergen en el proceso de estudio y que están ligadas a cada competencia, lo que lo 

lleva a reflexionar y dirigir la atención a las prácticas tanto matemáticas como didácticas, ya sea 

de carácter discursivo u operativo. En ambos casos, la realización eficiente de dichas prácticas 
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determina la disposición que se tiene para la realización de las acciones y, por tanto, de la 

competencia. Retomando las ideas expresadas por de Godino et al. (2016), se tiene que 

La articulación de las competencias y conocimientos didácticos se puede hacer de manera 

natural en el marco del EOS. En efecto, las prácticas matemáticas y didácticas son 

entendidas como acciones del sujeto orientadas hacia el fin de resolver un problema o 

realizar una tarea (no son meras conductas o comportamientos). Estas prácticas pueden ser 

de tipo discursivo-declarativo, indicando la posesión de conocimientos, o de tipo 

operatorio-procedimental, indicando la posesión de una capacidad o competencia. Ambos 

tipos de prácticas están imbricados, de manera que la realización eficiente de prácticas 

operatorias conlleva la puesta en acción de conocimientos declarativos, los cuales se pueden 

referir a la descripción de los instrumentos usados o a resultados previamente obtenidos que 

deben ser activados. A su vez la comprensión de los conocimientos declarativos requiere 

que el sujeto esté enfrentado a las situaciones que proporcionan la razón de ser de tales 

conocimientos e implicado (disposición para la acción) en su resolución eficiente. (p. 296) 

En el modelo CCDM, el rol del profesor tiene una gran relevancia para el desarrollo de las 

herramientas, conocimientos y competencias que se han generado, de ahí que precisa de un proceso 

de formación especial que atienda las orientaciones que se han formulado en las diferentes 

investigaciones; en esta dirección, se considera que, aparte de indicar o proponer un grupo de 

conocimientos y competencias, se requiere que sean aprehendidas y desarrolladas por los 

profesores en los contextos de sus prácticas profesionales, por ello se necesitan diseñar e 

implementar procesos formativos que contribuyan en los aprendizajes de los futuros profesores, 

pero usando herramientas como las formuladas en el EOS y que además generen avances en su 

preparación profesional e impliquen transformaciones hacia las nuevas prácticas de instrucción 

para la educación matemática (Godino, et al., 2017). 

 

5.3 La competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) 

 

5.3.1 Contextualización de la competencia CAVID en el marco del modelo CCDM 
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En el modelo CCDM, la competencia clave de análisis e intervención didáctica incluye la 

subcompetencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica, la cual, en relación con el 

problema de la formación de profesores planteado en el EOS, está dirigida a garantizar el 

equipamiento teórico y metodológico pertinente para que el profesorado logre, entre otros acciones, 

describir, explicar y proponer mejoras en los procesos de instrucción mediante el uso competente 

de las herramientas que propone el EOS y, en particular, la noción de idoneidad didáctica con su 

sistema de componentes e indicadores. Junto a las acciones señaladas, se imbrica la reflexión 

guiada y sistemática que el profesor debe tener sobre su propia práctica profesional y la de otros 

cuando se gestionan procesos de enseñanza y aprendizaje en sus diferentes momentos. 

En la presente tesis, el problema y los objetivos planteados tienen como tema central esta 

subcompetencia, que en adelante denominamos solo competencia, en atención a su rol en la 

investigación, pero también por su naturaleza potencialmente integradora y relacional de las 

competencias claves en el modelo CCDM. La competencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica (CAVID) requiere especial atención al considerar sus aportes para el adecuado uso y 

articulación de las herramientas que el EOS ofrece al desarrollo del análisis didáctico dentro de un 

proceso de estudio, con lo cual emergen oportunidades para avanzar en la mejora de la formación 

de los profesores de matemáticas. 

Se ha señalado que la competencia clave de análisis e intervención didáctica se relaciona 

de manera particular con las dimensiones didáctica y metadidáctico-matemática del modelo CDM 

(Pino-Fan et al., 2015) y que tiene como núcleo fundamental (Breda et al., 2017) el diseño, la 

implementación y la valoración de las secuencias de aprendizaje propias y de otros, para lo cual se 

aplican el análisis didáctico y los criterios de calidad a fin de establecer ciclos de planificación, 

implementación, valoración y mejora. La atención de este núcleo en el marco del CCDM está 

abordada de manera explícita e intencional por la CAVID que, en términos de Pino-Fan et al. 

(2022), podría verse como la más compleja de desarrollar por la diversidad de aspectos que imbrica. 

En general, los trabajos de la última década sobre la formación de profesores de 

matemáticas dentro de los modelos CDM y CCDM han discutido de manera especial sobre los 

conocimientos que debe tener y las competencias que deben desarrollar para desempeñarse de 

manera adecuada, con suficiencia y pertinencia en su práctica profesional. En este sentido, las 
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discusiones han impulsado la indagación y búsqueda de respuestas a interrogantes planteados por 

Font et al. (2018), Pino-Fan et al. (2022) y Godino et al. (2020) en relación con 

● ¿Cuáles son los conocimientos y competencias que los docentes utilizan al describir, 

explicar y evaluar la práctica educativa? 

● ¿Qué habilidades matemáticas y didácticas demuestra un profesor durante la enseñanza y, 

en particular, cuando planifica? 

● ¿Qué conocimientos y competencias son necesarios para que los profesores mejoren los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en matemáticas? 

En relación con la CAVID, se exploran las siguientes preguntas centrales: 

● ¿En qué medida son apropiados los métodos de enseñanza implementados en términos de 

su idoneidad didáctica? 

● ¿Cuáles serían los ajustes necesarios en el diseño e implementación de la instrucción para 

mejorar su idoneidad didáctica en el futuro? 

También se ha indagado sobre los espacios o dispositivos de formación que garanticen la 

adquisición de los conocimientos y el despliegue de las competencias identificados en las 

investigaciones, esto ocurre al asumir cuestionamientos como ¿qué herramientas teóricas podrían 

estar al alcance de los futuros profesores de matemáticas que les ayuden a reflexionar, de manera 

sistemática, sobre los procesos educativos que se llevan a cabo especialmente cuando planifica la 

enseñanza? ¿Qué tipo de acciones formativas serían necesarias y posibles de implementar en un 

programa de formación para iniciar a los futuros profesores en el conocimiento y la competencia 

para la reflexión sistemática sobre la práctica docente mediante el uso de herramientas y 

orientaciones particulares? (Giacomone et al., 2018; Giacomone, 2018). 

El estudio y desarrollo de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(CAVID) tiene en su base la noción de idoneidad didáctica como una herramienta de gran alcance 

para imbricar las demás herramientas implementadas en los procesos de estudio según lo orienta 

el EOS; en tal sentido, es plausible considerar que el nivel de desarrollo de esta competencia esté 

en relación con el uso y dominio óptimo y adecuado de esta herramienta por parte del profesor de 

matemáticas. Es por ello que la CAVID es la competencia mediante la cual el profesor puede 

realizar la reflexión global sobre la práctica didáctica, su valoración y mejora progresiva (Godino 
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et al., 2017; Beltrán-Pellicer y Giacomone, 2018); además, tal competencia implica en el profesor 

el desarrollo de una ‘mirada a nivel microscópico’ de la práctica para favorecer los análisis 

pormenorizados de actividades de resolución de problemas o de actividades de enseñanza y 

aprendizaje puntuales (Godino et al., 2016). 

  

5.3.2 Una caracterización teórica de la CAVID 

 

La competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID), al requerir 

las demás subcompetencias y articularse con ellas, conlleva especial atención para su 

caracterización y desarrollo; esto plantea la necesidad de emprender la tarea para consolidar y 

concretar los aspectos principales que la determinan y que permitan visualizar su presencia en el 

actuar y práctica docente del profesor. 

Por lo anterior, a partir de los trabajos e investigaciones realizados, se pretende establecer 

una conceptualización más detallada de la CAVID, con lo cual se pueda, en cierta medida, develar 

la complejidad que encierra y caracterizarla en términos de los aspectos teóricos y metodológicos 

más importantes, además de que se pueda acceder a mejores maneras y procesos para su evaluación 

y desarrollo en los profesores. Tales aspectos pueden encontrarse implícita o explícitamente en las 

propuestas realizadas en trabajos como el de Pino-Fan et al. (2022) y el de Font et al. (2018), o en 

los que se basan en aspectos como facetas, criterios, categorías, niveles de desarrollo, descriptores, 

entre otros (Giacomone et al., 2018; Pochulu et al., 2016; y Breda et al., 2017), con los que 

principalmente se busca operacionalizar las competencias y conocimientos, así como facilitar el 

análisis y su desarrollo permanentes. 

Son varios los aspectos asociados a la CAVID que permiten tanto su análisis como 

desarrollo por parte de profesores e investigadores en el profesor de matemáticas, y que se pueden 

evidenciar a partir de ciertos rasgos y acciones, como los que se han identificado en las 

investigaciones realizadas. A continuación, se presentan los que se han inferido mediante la 

revisión teórica: 

● Esta competencia posibilita al profesor para que en sus prácticas de enseñanza pueda 

imbricar de manera simbiótica a las demás competencias y conocimientos (allí radica la 
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complejidad de esta competencia) que le permitan establecer mejoras en las prácticas de 

enseñanza y oportunidades de aprendizaje para los estudiantes (Pino-Fan et al., 2022). 

● Esta competencia se activa al abordar problemas didácticos y tareas profesionales 

mediante el uso de la herramienta de idoneidad didáctica y al buscar respuestas a las 

preguntas ¿cuál es el grado de idoneidad didáctica del proceso de enseñanza-aprendizaje 

implementado? ¿Qué cambios se deberían introducir en el diseño e implementación del 

proceso de instrucción para incrementar su idoneidad didáctica en futuras 

implementaciones? (Font et al., 2018). 

● Tal competencia posibilita en el profesor la reflexión sobre su práctica de forma global y 

pormenorizada al momento de analizarla, valorarla y generar mejoras progresivas 

(Giacomone et al., 2018; y Godino et al., 2016). 

● El nivel de desarrollo de la CAVID está directamente relacionado con el uso y dominio 

progresivo y en profundidad de la herramienta de idoneidad didáctica y su sistema de 

criterios, componentes e indicadores. 

● Esta competencia implica tener una actitud reflexiva y orientada a la mejora de la práctica 

docente, que trascienda el dominio operativo per se de conocimientos y habilidades propios 

de la herramienta de idoneidad didáctica hasta llegar a una perspectiva de la didáctica 

prescriptiva que le indique al profesor los caminos que debe seguir (Font et al., 2012). 

● La CAVID habilita al profesor para que procure el equilibrio requerido y lo pueda 

establecer entre los diferentes criterios parciales relativos a cada una de las idoneidades al 

pretender el logro de la alta idoneidad didáctica en un proceso de estudio (Godino et al., 

2020). 

 

5.3.3 Herramientas para estudiar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica 

 

Las herramientas para estudiar la CAVID en este trabajo se pueden clasificar en dos tipos: 

teóricas (como la noción de idoneidad didáctica con su sistema de componentes e indicadores) y 

las instrumentales (como guías, registros tabulares, tablas de niveles y descriptores). 
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La competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica involucra una variedad 

de aspectos y herramientas que en el marco del EOS se ha identificado para favorecer su 

caracterización y facilitar su observación y sistematización al momento de que el profesor realice 

un proceso de estudio; dentro de las herramientas instrumentales que se han diseñado están, según 

su orden cronológico, i) la guía para la valoración de la idoneidad didáctica de los procesos de 

instrucción matemática (GVID-IM), propuesta por Godino (2011) y presentada en Godino et al. 

(2013); ii) el registro tabular del modelo CCDM (RT-CCDM), planteado en el trabajo de Font et 

al. (2018); y iii) la macroherramienta para caracterizar y desarrollar las competencias claves 

(MH-CC), sugerida en Pino-Fan et al. (2022). 

La GVID-IM está constituida por un conjunto de indicadores o criterios de idoneidad 

didáctica de procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas basados en los supuestos del 

EOS y otros marcos teóricos (Godino et al., 2013). El valor de esta guía está en ofrecer una ruta 

operativa y concreta para evaluar en forma sistemática la idoneidad didáctica de un proceso de 

estudio y contribuir al desarrollo de las competencias claves, de este modo 

La guía propuesta por Godino (2011) (GVID-IM) incluye principios didáctico-matemáticos 

relativos a las seis facetas implicadas en un proceso de instrucción matemática: las facetas 

epistémica, ecológica, cognitiva, afectiva, interaccional y mediacional, formulados en 

términos de indicadores empíricos. En consecuencia, si el profesor adquiere competencia 

en aplicar dicho “instrumento” puede ver facilitada su tarea de diseño, implementación y 

evaluación de procesos instruccionales idóneos. (p. 51) 

Esta guía, en lo esencial, ofrece un grupo de criterios interconectados (componentes e 

indicadores) que sintetizan, en cada caso, los principios didáctico-matemáticos considerados en el 

EOS y que son pertinentes para la enseñanza y aprendizaje de contenidos específicos en niveles y 

circunstancias determinados. Por tanto, la implementación por parte del profesor de la GVID-IM 

aporta en la gestión de las competencias claves y, en particular, en la CAVID, esto al considerar 

que “se trata de instrumentos cuyo dominio por los profesores mediante procesos formativos 

adecuados les permitirán adaptar y desarrollar las orientaciones curriculares correspondientes” 

(Godino et al., 2013, p 70). En la tabla 15, se presenta la información general sobre los elementos 

de la GVID-IM en su versión inicial. 
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Tabla 15 
Elementos que integran la GVID-IM según Godino et al. (2013) 

Idoneidad-Faceta Componentes 
N.o de 

indicadores 

Epistémica Situaciones problemas. Lenguajes. Argumentos. Relaciones 12 

Ecológica 

Adaptación al currículo. Apertura hacia la innovación 

didáctica. Adaptaciones socioprofesional y cultural. 

Educación en valores. Conexiones intra e interdisciplinares 

6 

Cognitiva 
Conocimientos previos. Adaptaciones curriculares a las 

diferencias individuales. Aprendizaje. 
8 

Afectiva Intereses y necesidades. Actitudes. Emociones. 6 

Interaccional 
Interacción docente-discente. Interacción entre alumnos. 

Autonomía. Evaluación formativa. 
10 

Mediacional 
Recursos materiales. Número de alumnos, horario y 

condiciones del aula. Tiempo. 
8 

Nota. Adaptado de Godino et al. (2013) 

 

En trabajos posteriores, se alcanzó una versión más actualizada y consensuada de lo que es 

la GVID-IM, pero bajo la misma estructura original de idoneidad-facetas, componentes e 

indicadores. En esta tesis, la guía trabajada fue a partir de las elaboraciones de Breda y Lima (2016) 

y Breda et al. (2018), cuyos elementos se exponen en la tabla 16. Esta última propuesta está 

formulada a partir de las experiencias logradas en investigaciones en las que participaron 

profesores de matemáticas. 

 

Tabla 16 
Elementos que integran la GVID-IM según Breda et al. (2016) 

Idoneidad- Faceta Componentes 
No. de 

Indicadores 

Epistémica 
Errores. Ambigüedades. Riqueza de procesos. 

Representatividad. 
8 

Cognitiva 
Conocimientos previos. Adaptaciones curriculares a las 

diferencias individuales. Aprendizaje. Alta demanda cognitiva. 
5 

Interaccional 
Interacción docente-discente. Interacción entre alumnos. 

Autonomía. Evaluación formativa. 
9 
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Mediacional 
Recursos materiales. Número de alumnos, horario y condiciones 

del aula. Tiempo. 
8 

Emocional (afectiva) Intereses y necesidades. Actitudes. Emociones. 6 

Ecológica 
Adaptación al currículo. Conexiones intra e interdisciplinares. 

Utilidad sociolaboral. Innovación didáctica. 
4 

Nota. Adaptado de Breda et al. (2016). 

 

En términos generales, los criterios que ofrece esta herramienta parten de la intencionalidad 

de cada idoneidad-faceta que integra la idoneidad didáctica; así, los criterios de idoneidad y 

descriptores los presentan Breda et al. (2016) siguiendo el trabajo de Font et al. (2010) en los 

siguientes términos: 

1. Idoneidad epistémica, para valorar si las matemáticas que están siendo enseñadas son 

"buenas matemáticas". 

2. Idoneidad cognitiva, para valorar, antes de iniciar el proceso de instrucción, si lo que se 

quiere enseñar está a una distancia razonable de aquello que los alumnos saben, y después 

del proceso, si los aprendizajes adquiridos están cerca de aquello que se pretendía enseñar. 

3. Idoneidad interaccional, para valorar si las interacciones resuelven dudas y dificultades 

de los alumnos. 

4. Idoneidad mediacional, para valorar la adecuación de los recursos materiales y 

temporales utilizados en el proceso de instrucción. 

5. Idoneidad emocional, para valorar la implicación (intereses, motivaciones…) de los 

alumnos durante el proceso de instrucción. 

6. Idoneidad ecológica, para valorar la adecuación del proceso de instrucción al proyecto 

educativo del centro, las directrices curriculares, las condiciones del entorno social y 

profesional. (Breda et al., 2016, p. 164) 

Otra de las herramientas con la cual se puede estudiar y promover el desarrollo de las 

competencias claves y el conocimiento presente en el modelo CCDM es el registro tabular del 

modelo CCDM (RT-CCDM), mediante el cual se establece en forma sintética y jerárquica para el 

desglose operativo del sistema de categorías y subcategorías de dicho modelo (Font et al., 2018). 

El registro se organiza en cinco niveles y cada uno está desglosado en subcategorías que van 

apareciendo progresivamente y de manera jerarquizada; por ejemplo, el primero contiene cinco 
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supracategorías: tipo de análisis (TA), fases del proceso de estudio (FPE), dimensiones del 

conocimiento (DC), profundidad de análisis (PA) y competencia (CO). 

Font et al. (2018), según lo investigado, exponen que esta herramienta es el resultado de 

proponer respuestas a la pregunta ¿de qué manera el modelo CCDM permite obtener información 

sobre el conocimiento y la competencia docente que ponen en juego los estudiantes para profesor 

cuando describen la práctica de una maestra? Además, señalan que esta pregunta general se puede 

descomponer en cuestiones más específicas que llevan a determinar las categorías de nivel 1 

(supracategorías) de la RT-CCDM teniendo en cuenta las particularidades del modelo CCDM; tales 

cuestiones son las siguientes: ¿Cuál es el tipo de análisis didáctico (descriptivo, explicativo o 

valorativo) que se está promoviendo y qué tipo de análisis realiza efectivamente? ¿Cuál de las  

subcompetencias de la competencia de análisis e intervención didáctica se puede evaluar en las 

respuestas a las diferentes consignas? ¿Cuál es nivel de profundidad en las respuestas? ¿En qué 

etapa del proceso de enseñanza se enfoca el análisis didáctico que se realiza? ¿Qué nivel de 

desarrollo de la competencia se le puede asignar? ¿Qué conocimientos se pueden extraer de las 

respuestas? ¿Con qué dimensión y faceta del CDM se pueden relacionar? (Font et al., 2018). En la 

tabla 17, se expone el registro tabular del modelo CCDM según su organización y estructura. 

 

Tabla 17 
Registro tabular del modelo CCDM (RT-CCDM) según su organización y estructura 

Registro tabular del modelo CCDM (RT-CCDM) 

Categoría de 

nivel 1 

(supracatego

ría) 

Categorías de 

nivel 2 
Categorías de nivel 3 

Categorías de 

nivel 4 

Categorías de nivel 

5 

Tipos de 

análisis 

Descriptivo 

Explicativos 

Valorativos 

 

 

 

 

 

Fases del 

proceso 

Análisis a priori 

Significados de 

referencia 

Revisión de 

investigaciones 

(dificultades) 

 

Diseño Orientaciones 

curriculares; consulta de 

textos, otras propuestas 

Recursos materiales-

temporales 
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Implementación 

Valoración Criterios de idoneidad 

Rediseño 

Dimensiones 

del 

conocimiento 

Matemática Conocimiento común 

Conocimiento ampliado 

Matemática 

Didáctico-

matemática 

Epistémica, ecológica  

cognitiva, afectiva 

interaccional, mediacional 

Metadidáctica-

matemática 

Normas 

Metanormas 

Criterios de idoneidad 

Epistémica, 

ecológica 

cognitiva, 

afectiva, 

interaccional, 

mediacional 

Profundidad 

de análisis 

N0; N1; N2 y 

N3 

 

Competencias 

Competencia 

matemática 

Comunicar; 

matematizar; 

Representar, Razonar y 

argumentar; elaborar 

estrategias; usar lenguaje 

simbólico, formal y 

técnico, y operaciones 

 

Competencia de 

análisis e 

intervención 

didáctica  

Análisis de la actividad 

matemática 

Análisis de 

significados 

globales (prácticas) 

 

 Análisis de 

configuraciones 

(objetos) y de 

procesos 

Gestión de interacciones 

Tipos de 

interacción  

Magistral, dialógica, 

didáctica, personal 

Conflictos 

Epistémico, 

cognitivos, 

interaccionales 

Análisis normativo 

Origen, momento, 

faceta, tipo y grado 

de coerción 

 

Valoración de la 

idoneidad 

Epistémica, 

ecológica cognitiva, 

afectiva 

interaccional, 

mediacional 

Componentes e 

indicadores 

Nota. Fuente: Font et al. (2018) 
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El desarrollo y progreso en forma general de las competencias y conocimientos didáctico-

matemáticos del profesor se pueden evidenciar al aplicar la herramienta RT-CCDM de tal manera 

que se incrementa el nivel cuando se progresa en profundidad y nivel de detalle logrado para dar 

respuesta a las preguntas planteadas. En este caso, si el profesor realiza un análisis descriptivo, 

tendrá un progreso menor que aquel que logra un análisis valorativo; de manera similar, si un 

profesor atiende solamente la categoría de nivel 1,  tipo de análisis, tendrá un progreso en la 

CAVID menor que aquel que logra atender la categoría de competencias. En esta última, se infiere 

que el nivel de la CAVID crece si las acciones realizadas por el profesor progresan de la 

competencia matemática hasta llegar al uso experto de la herramienta de idoneidad didáctica junto 

a su sistema de facetas, componentes e indicadores generales. 

El visionar una trayectoria que represente el desarrollo de la CAVID al aplicar el RT-

CCDM puede verse cuando se pasa de análisis descriptivos a valorativos; así, avanzar de los 

análisis en la fase de análisis a priori hasta lograr el rediseño; trascender de la dimensión 

matemática del conocimiento hasta la metadidáctico-matemática; generar análisis de nivel experto 

y exhaustivo; y avanzar de la competencia de análisis de la actividad matemática hasta la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica -CAVID- que representa la 

organización, profundidad y alcances de la reflexión que el profesor logra de su práctica y la de 

otros. En la figura 7, se representa lo planteado. 

Figura 7 
Trayectoria que representa el desarrollo de la CAVID al aplicar el RT-CCDM 

 

Nota. Categorías de nivel 1 - cat. 1 (TA: tipo de análisis; FPE: fase del proceso de estudio; DC: dimensión del 

conocimiento; PA: profundidad del análisis y CO: competencias) 
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En este orden de ideas, se puede inferir que el nivel de desarrollo de las competencias y 

conocimientos de un profesor en el marco del modelo CCDM debe tener como meta el lograr 

atender todas las categorías instaladas en el nivel 1 (cat. n. 1) hasta llegar al uso de los elementos 

en el nivel cinco (cat. n. 5), donde se enfatiza el desarrollo de las competencias claves y, en ella, la 

CAVID; en este nivel, se requiere tener pleno dominio y apropiación de las herramientas necesarias 

para la valoración de la idoneidad didáctica y todo el sistema de facetas, componentes e 

indicadores, lo cual está directamente asociado con la CAVID. Esto, de manera implícita, implica 

un uso articulado de las nociones y herramientas que ofrece el EOS como condición para llegar al 

mayor nivel o categoría que propone el RT-CCDM, lo cual no será posible sin antes tenerse un 

amplio dominio y recorrido sobre el tipo de análisis, las fases del proceso, las diferentes 

dimensiones del conocimiento y la profundidad del análisis; además, este recorrido es el resultado 

del progreso que logra el profesor para pasar de la mirada descriptiva-explicativa a la valorativa-

propositiva como acción necesaria para establecer las mejoras que se pretenden en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, especialmente cuando para ello se aplican criterios de 

idoneidad didáctica. 

La tercera de las aquí denominadas herramientas-instrumentales para analizar y desarrollar 

las competencias y conocimientos claves del modelo CCDM es la propuesta en el trabajo de Pino-

Fan et al. (2022) llamada macroherramienta para caracterizar y desarrollar las competencias 

claves (MH-CC) que debe tener un profesor para su práctica profesional en la perspectiva del 

modelo CCDM, con esta se aborda de manera combinada las competencias y conocimientos. 

En esta propuesta, la competencia matemática está en función de tres subcompetencias: i) 

resolución de tareas, ii) planteamiento de problemas y iii) análisis de prácticas para plantear 

problemas; por otra parte, la competencia de análisis e intervención didáctica se constituye en 

cuatro subcompetencias: i) análisis de la actividad matemática, ii) análisis y gestión de las 

interacciones, iii) uso y manejo de recursos y iv) la subcompetencia de análisis y evaluación de la 

idoneidad didáctica (CAVID). Para cada una, se establecen cuatro niveles de logro según criterios 

y descriptores, cuya complejidad progresa desde el nivel más bajo (nivel 0) hasta el de mayor grado 

de profundidad (nivel 3). 

En el caso de la CAVID, se emplean, además de los cuatro niveles de logro, tres categorías 

para caracterizar esta subcompetencia: la primera, referida a la fase del proceso de estudio; una 
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segunda, al tipo de análisis; y la tercera, para la profundidad del análisis. Estas categorías se 

desglosan en enunciados que se asumen como descriptores. El nivel de desarrollo de la 

competencia progresa en la medida en que la reflexión, las acciones y las narrativas del profesor 

se nutren de mayores detalles y la mirada microscópica cuando entra en relación con los elementos 

que potencialmente ofrece la noción de idoneidad didáctica para adelantar los procesos de estudio 

y en las diferentes fases del proceso de estudio: diseño, implementación, valoración y mejora. En 

la tabla 18, se presenta la parte de herramienta MH-CC para la CAVID. 

Frente a la CAVID, Pino-Fan et al. (2022) resaltan que puede asumirse como la 

competencia más exigente y compleja para su análisis y desarrollo en las prácticas del profesorado, 

justificado esto por la multiplicidad de aspectos que imbrica cuando se pretende profundizar en la 

comprensión de un proceso de estudio en sus diferentes momentos. Se reitera el potencial de esta 

competencia cuando señalan que “se refiere a la competencia del docente para reflexionar sobre su 

práctica o la de otros en varios momentos del proceso: reflexión a priori, reflexión in situ y reflexión 

a posteriori” (p. 17); también destacan que con esta competencia el profesor de matemáticas debe 

reflexionar en torno a acciones como prever, actuar y proponer mejoras para el proceso de 

instrucción y así dar lugar a más y mejores oportunidades de aprendizaje de las matemáticas. 

 

Tabla 18 
Niveles de desarrollo de la subcompetencia de análisis y evaluación de la idoneidad didáctica 

(CAVID) 

 Categorías 

 Fases del proceso de estudio Tipo de análisis Profundidad de análisis 

Nivel 0 

La reflexión a posteriori no 

identifica plausibles mejoras 

o tener referencias para 

realizar o contrastar sus 

elementos de reflexión. 

El análisis es superficial 

y ambiguo, no se 

describe, explica o evalúa 

el proceso o episodio del 

estudio. 

Narrativa superficial (escrita o 

discursiva). La narrativa no da cuenta de 

lo que sucedió en el episodio. 

Nivel 1 

Reflexión a priori o a 

posteriori del episodio. Se 

intenta contrastar los 

resultados del análisis de 

estos dos momentos. 

Descriptivo  

Favorece saber qué 

sucedió en el episodio o 

proceso de estudio. 

Narrativa que captura los elementos 

esenciales del episodio bajo análisis. 

Quien lee o escucha la narración se hace 

una idea de lo que pasó en el episodio. 

Nivel 2 

Reflexión del episodio a 

priori, in situ y a posteriori. 

Aún no se coordina el 

análisis de los tres 

Explicativo 

Se busca responder ¿por 

qué sucedió lo que 

sucedió en el episodio 

Narrativa completa y comprensible, que 

implica un análisis detallado tratando de 

seguir un modelo (por ejemplo, si se 

hace una descripción de la actividad 

matemática, se utilizan componentes de 
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momentos, o la reflexión in 

situ aún es escasa. 

(relativo a un fenómeno, 

conflicto, error, etc.)? 

la configuración ontosemiótica para 

identificar algunas prácticas, objetos 

primarios y procesos; o se utilizan los 

criterios de idoneidad de forma explícita 

o implícitamente). 

Nivel 3 

Reflexión coordinada del 

proceso de estudio, 

momentos: a priori, in situ y 

a posteriori. 

Evaluación 

Incluye los elementos de 

los dos niveles anteriores 

y responde a la pregunta: 

¿Qué se puede o se debe 

mejorar en el episodio y 

por qué? 

Análisis experto de la narrativa según el 

sistema uso temático de un modelo (por 

ejemplo, se hace una descripción 

detallada de la actividad matemática, se 

identifican exhaustivamente las 

prácticas, objetos primarios y procesos, 

significados de las nociones utilizadas, 

sistemas de normas que condicionaron 

las interacciones y aprendizajes en el 

episodio; o explícitamente los criterios 

de elegibilidad). 

Nota: Fuente: Pino-Fan et al. (2022), traducción propia. 

En esta herramienta, también tiene un lugar relevante la idoneidad didáctica como 

instrumento teórico que permite conectar simbióticamente todos los componentes del modelo 

CCDM y, en particular, cuando al realizar procesos de estudio, se pretende generar miradas 

detalladas sobre las fases del proceso, los tipos de análisis que se realizan y la profundad de los 

análisis. 

En este sentido, el nivel ideal para la CAVID está asociado al logro de análisis que recorra 

las fases del estudio; donde se alcance análisis cada vez más cercanos al nivel de evaluación y con 

un alto grado de profundidad en el análisis más allá de captar elementos básicos se logre una mirada 

experta y detallada de cada una de las herramientas que se tienen para el EOS, es decir, usar con 

solvencia los diversos elementos involucrados y emergentes en los cinco niveles de análisis donde 

se aborda análisis de los tipos de problemas y sistemas de prácticas; la elaboración de las 

configuraciones de objetos y procesos matemáticos; análisis de las trayectorias e interacciones 

didácticas; identificación del sistema de normas y metanormas; y la valoración de la idoneidad 

didáctica del proceso de instrucción. En estos tipos de análisis, el profesor puede construir 

respuestas y acciones plausibles ante dos problemas centrales de la instrucción: ¿qué ha ocurrido 

aquí y por qué? y ¿qué se podría mejorar? (Font et al., 2010) Todo dentro del marco de las 

diferentes dimensiones del conocimiento establecidas en el EOS, como son la matemática, la 

didáctico-matemática y la metadidáctico-matemática. 
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6 Metodología 

 

Este trabajo se ubica en la investigación en Educación Matemática, particularmente en la 

línea que investiga sobre los conocimientos y competencias, la práctica y la formación inicial del 

profesor de matemáticas. 

La metodología diseñada en este proyecto, en forma general, está basada en las 

orientaciones que ofrece el paradigma cualitativo de investigación (McMillan y Schumacher, 2001; 

Strauss y Corbin, 2002; Denzin y Lincoln, 2012; y Hernández et al., 2014) y, en lo específico, se 

asumen las orientaciones que brindan el enfoque ontosemiótico (EOS) del conocimiento y la 

instrucción matemática (Godino, 2002; y Godino et al., 2007) y su modelo del conocimiento y 

competencias didáctico-matemáticas -CCDM (Pino-Fan et al., 2022; Godino et al., 2018; Godino 

et al., 2016; y Font et al., 2018). En estas orientaciones, tiene un rol destacado y central la noción 

de idoneidad didáctica con su sistema de indicadores empíricos, que ha sido introducida en 

trabajos previos (Godino et al., 2006; Godino et al., 2007; y Godino, 2013); además, se consideran 

aspectos sobre los escenarios y ciclos formativos para profesores (Erbilgin & Arikan, 2021; 

Hummes et al., 2019; y Castro et al., 2018). Otro aspecto relevante que se tiene en cuenta es el uso 

de herramientas como el registro tabular del modelo de los conocimientos y competencias 

didáctico-matemáticas del profesor (RT-CCDM) (Font et al., 2018) y la macroherramienta para 

analizar y caracterizar competencias claves (MH-CC) (Pino-Fan et al., 2022), presentadas en el 

marco teórico. 

En esta dirección, se aplican las ideas metodológicas desarrolladas en trabajos que estudian 

la idoneidad didáctica no solo como una herramienta que permite describir, valorar y proponer 

mejoras en la enseñanza, sino también como una competencia necesaria e importante que debe 

tener el profesor de matemáticas (Giacomone, 2018; Breda, 2016; Seckel, 2016; Rivas, 2013; y 

Castro, 2011). 

 

6.1 Generalidades del método 

 

6.1.1 El paradigma, enfoque, aproximación y diseño en la tesis 

Esta investigación se circunscribe en el paradigma cualitativo de investigación (McMillan 

y Schumacher, 2005; Suryani, 2008), puesto que atiende los principales aspectos característicos de 
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estos estudios: se usa un proceso inductivo (explorar, describir, inferir y luego generar 

perspectivas), los datos no se reducen a valores numéricos, por lo que no se pretende generalizar 

de manera probabilística los resultados (Hernández et al., 2014); y se enfatiza en la comprensión 

más allá de las explicaciones de las complejas relaciones que están presentes en el fenómeno 

estudiado (Stake, 2010). La investigación cualitativa es una actividad situada, de interés para el 

investigador en su contexto y que se aborda mediante un conjunto de prácticas materiales con 

enfoque interpretativo y naturalista que hace visible el mundo y lo transforma. En este marco, los 

investigadores estudian las cosas y fenómenos en sus escenarios naturales para tratar de entenderlos 

o interpretarlos en función de los significados que las personas les dan (Denzin y Lincoln, 2012). 

En esta tesis, al asumir métodos y herramientas cualitativas, se permite obtener detalles 

complejos de algunos fenómenos, especialmente relacionados con el pensamiento, las acciones y 

las emociones de los seres humanos (Strauss y Corbin, 2012). En este mismo sentido, y de acuerdo 

con Vásquez (2010), cuando se aborda el paradigma cualitativo, se reconoce que el proceso de 

investigación responde a requerimientos como analizar de manera detallada cada uno de los 

momentos, las condiciones y situaciones que intervienen en el proceso. En la perspectiva de Stake 

(2010), se privilegia la comprensión de las relaciones complejas, para lo cual el investigador en su 

trabajo de campo realiza observaciones, emite juicios subjetivos, analiza y sintetiza a la vez en 

tanto toma conciencia del fenómeno. 

Por otro lado, el método y los aspectos metodológicos establecidos para la tesis se describen 

en forma general en la tabla 19 y mediante los términos y elementos que propone Camargo (2021), 

es decir, se discute sobre el enfoque de investigación, aproximación, diseño de investigación y la 

estrategia investigativa (plan de ejecución). En tal perspectiva según  las ideas plantadas, es 

necesario señalar que se asume la postura ecléctica o de caja de herramienta, donde se combinan 

decisiones, acciones y rutas que conlleven a enfrentar la tarea de construir respuestas ante las 

preguntas del investigador a partir de la obtención y sistematización de la información. 

 

Tabla 19 
Términos utilizados para el abordaje general del método y aspectos metodológicos  

Términos  Definición  

 

 

Metodología de investigación  

 

Es el conjunto formado por un enfoque, una o varias aproximaciones, 

una o varias estrategias investigativas, un conjunto de recursos y una 

fundamentación teórica específica que genera la base racional para 

orientar la investigación de principio a fin (p.20).  
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Enfoque de investigación  

 

Conjunto de supuestos, visiones y prácticas de investigación en 

educación basadas en la(s) postura(s) epistemológica (s) asumida (s) 

en la investigación.  

 

Aproximación  

 

Los intereses investigativos específicos, la perspectiva investigativa 

y los propósitos de la investigación determinan la aproximación en la 

que se enmarca un estudio (p.18).  

 

Diseño investigativo  

 

Es una ruta que lleva al investigador, situado socialmente, con 

inquietudes investigativas y ubicado en una perspectiva teórica, desde 

sus intereses investigativos hasta un escenario empírico específico 

(p.31).  

 

 

Estrategia investigativa  

Mecanismo que pone en funcionamiento un diseño investigativo en 

el mundo empírico, permitiendo a los investigadores conectar sus 

presupuestos teóricos con formas específicas de obtener información 

para analizarla. Es el conjunto de prácticas, recursos e instrumentos, 

organizados de manera más o menos planificada, que se emplea en 

una investigación para hacer y reportar una indagación disciplinada 

sobre un asunto de interés. (p.25)  

 

Recursos  

 

Son el conjunto de acciones investigativas, técnicas e instrumentos 

para registrar la información, depurarla, construir datos, analizar 

datos y visualizar hallazgos (p.27).  

Fuente: Elaboración propia según contenido del trabajo de Camargo (2021) 

    Para la recolección de información, se organiza el proceso en aspectos como el escenario 

investigativo, informantes, eventos y fases para la recolección, procesos por registrar y los 

recursos e instrumentos para el registro de la información. 

En esta dirección, se asumen ideas del enfoque fenomenológico, dado que los fenómenos 

estudiados son descritos, interpretados, explicados y cuestionados, lo que permite construir 

significados sobre las acciones y discursos de los FPM, pero también porque se ofrecen alternativas 

para la transformación de estos teniendo en cuenta supuestos antropológicos (Camargo, 2021). Este 

enfoque se basa en la observación y en la experiencia, describe el aprendizaje como la 

experimentación de situaciones de maneras particulares, generalmente estudiadas en contextos 

educativos; también favorece que las concepciones de los profesores en formación puedan ser 

descubiertas con sus estructuras y elementos en escenarios como grupos de discusión grupal 

(Castro, 2011). De igual forma, en este enfoque se considera que develar información en términos 

de comprensiones de los participantes requiere diferentes fuentes de información. 

Asimismo, se desarrolla la aproximación tanto interpretativa como antropológica en el 

entendido de que la pretensión de indagación está centrada en la identificación de los significados 

que construyen los sujetos, así como en las regularidades y patrones que emergen de las prácticas 

y acciones que realizan en el marco de un escenario de formación implementado. Finalmente, se 

adoptan el diseño de investigación y la estrategia investigativa (plan de ejecución); respecto al 
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diseño, se toman las orientaciones e ideas del modelo artesanal de diseño investigativo de Romberg 

(Camargo, 2021), que se presenta en la figura 8, y para la estrategia se combinan la estrategia 

investigativa basada en prácticas usuales, el estudio de caso y la revisión documental. 

 

Figura 8 
Modelo artesanal del diseño investigativo de Romberg 

 

Nota. Fuente: Camargo (2021) 

6.1.2 Estrategia investigativa 

 

Las estrategias de investigación aplicadas están basadas en la combinación de acciones de 

tres estrategias: estudio de caso, estrategia investigativa basada en prácticas usuales y revisión 

documental (Camargo, 2021). Los casos son de interés en educación (Stake, 2010) y los 

constituyen generalmente personas, programas e instituciones que se asemejan entre ellos pero son 

únicos en alguna forma. Este trabajo se interesa por la complejidad que pueda emerger de lo común 

y único o de lo diferente que tiene un grupo de futuros profesores de matemáticas (FPM) al 

desarrollar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) cuando 
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realiza tareas que produzcan la percepción de un problema profesionales (Seckel y Font, 2015) 

como lo es planificar, analizar, valorar y proponer mejoras cuando se diseña y organiza un proceso 

de instrucción en el área de matemáticas (proceso de estudio) y particularmente al pretender 

enseñar el objeto perímetro, como se hace en esta tesis. 

Según Yin (1994), un estudio de caso es el diseño más adecuado cuando la atención se 

centra en un fenómeno actual dentro de un contexto real que es complejo para ser interpretado y 

cuando el investigador tiene poco control de los sucesos que ocurren en el periodo de la 

investigación. Aquí se trabaja con un caso instrumental (Stake, 2010), dado que se pretende 

estudiar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica que desarrolla un grupo 

de FPM en el marco de la ideas que proponen el modelo CCDM y el enfoque EOS a partir de un 

antes y después dentro de un proceso de formación mediante el cual se ofrecen referentes teóricos 

y herramientas metodológicas para que el futuro profesor pueda valorar y eventualmente mejorar 

las planificaciones de enseñanza que diseña. En tal sentido, el caso se toma en la dirección de un 

estudio de caso instrumental, ya que el interés se concentra más en la teoría que en el caso mismo, 

de modo que el caso se constituye en un instrumento para aprender en profundidad y aportar 

conocimientos sobre el tema que se investiga (Camargo, 2021; y Stake, 2010). 

La escogencia de la estrategia de investigación basada en el estudio de caso instrumental, 

responde a las oportunidades que brinda para reflexionar y aportar  sobre aspectos teóricos y 

metodológicos relacionados el EOS, su modelo CCDM,  las competencias del profesor de 

matemáticas  y en particular sobre la CAVID; además esta estrategia permite acceder a un reporte 

minucioso y detallado sobre los aspectos que intervienen en la gestión de dicha competencia 

cuando varios futuros profesores, de manera individual y en pequeños colectivos,  planifican la 

enseñanza y reflexionan sobre sus prácticas. 

Aquí el caso lo constituye un grupo de estudiantes del último año de estudios (8º semestre, 

año 2020) del programa Licenciatura en Matemáticas de la Universidad de Sucre (Colombia), 

matriculado en el curso denominado Práctica docente, que es parte del plan de estudio del currículo 

del programa. El grupo general con el cual se adelantó el proceso de investigación estuvo integrado 

por treinta y siete sujetos, cuyas edades oscilan entre los veinte y veinticinco años. En este sentido, 

el caso está determinado por los acontecimientos que surgen alrededor del proceso de formación 

inicial de un grupo de futuros profesores de matemáticas cuando diseña, analiza y propone ajustes 
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a las planificaciones que elabora para orientar las prácticas de enseñanza que implementa en su 

accionar como profesor de matemáticas. 

Con la intención de fomentar un ambiente de trabajo dinámico y cercano al contexto de los 

participantes, que de paso favorezcan la riqueza y el nivel de detalles dentro de un escenario 

investigativo, en esta tesis se abordan elementos de la estrategia investigativa basada en prácticas 

usuales o basada en clases (Camargo, 2021), esto particularmente porque el trabajo de campo en 

el cual se realizó la observación de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(CAVID) de los futuros profesores de matemáticas (FPM) corresponde a un curso de formación 

extracurricular que ofrece la oportunidad de observar las interacciones entre los participantes. 

Para complementar el plan de ejecución metodológico, se implementa un proceso de 

revisión documental que, en primer lugar, permita indagar sobre el EOS y su modelo CCDM hasta 

llegar al estudio de las competencias claves. Con lo anterior, se llega a la revisión de contenidos 

sobre la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica. En segundo lugar, la 

revisión se emplea para sistematizar y analizar las producciones de los futuros profesores de 

matemáticas, tales como planes de clase, transcripciones de videos y talleres realizados. En la tabla 

20, se resumen los principales aspectos de las estrategias investigativas que orientaron la 

investigación. 

Tabla 20 
Aspectos centrales generales de las estrategias de investigación asumidadas 

Estrategia 

investigativa 
Descripción Participantes Requisitos Productos 

Basada en 

prácticas 

usuales o basada 

en clases 

Acercamiento a un 

escenario natural para 

describir e interpretar 

un fenómeno 

interesante no notado 

por los participantes. 

Equipo de 

investigación 

 

Miembros de un 

colectivo que 

lleva a cabo una 

práctica 

Los 

investigadores 

se mimetizan en 

el escenario. 

 

Se parte de 

indicadores y 

categorías 

incipientes que 

se refinan 

inductivamente. 

Descripción de 

sistemas complejos 

 

Constructos, 

tipologías, 

esquemas de 

relaciones 

Estudio 

instrumental de 

caso 

Caracterización de 

una situación o 

historia de un 

individuo o grupos 

específicos con una 

Equipo de 

investigación 

 

 

El “caso” 

Se requiere 

generar 

estrategias para 

hacer un 

Reporte minucioso 

del caso 
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particularidad 

interesante. El caso se 

acoge a propósito para 

estudiar una teoría que 

es aspecto principal 

seguimiento 

pormenorizado. 

Revisión 

documental 

Indagación 

sistemática en 

material impreso en 

busca de descubrir e 

interpretar la voz de 

quienes lo elaboran. 

Equipo de 

investigación 

 

Material impreso 

Se construyen 

criterios sobre 

cómo 

seleccionar el 

material y qué 

buscar en este. 

Clasificaciones o 

tipificaciones de 

propuestas, 

conceptos, 

acercamientos 

Nota. Fuente: Camargo (2021) 

 

6.2 Particularidades del método: aspectos metodológicos asumidos del EOS y del modelo 

CCDM 

 

El método descrito de forma general está articulado y atravesado por varios aspectos y 

orientaciones relevantes que ofrecen el EOS y el modelo CCDM, los cuales permiten investigar de 

mejor manera las competencias en los futuros profesores de matemáticas; tales orientaciones se 

han venido consolidando y refinando a lo largo de varios años de reflexiones teóricas y trabajos 

investigativos, especialmente para el caso de la idoneidad didáctica y la competencia clave de 

análisis e intervención didáctica (Giacomone, 2018; Breda, 2016; Seckel, 2016; Rivas, 2013; y 

Castro, 2011). Los principales aspectos y orientaciones que se han asumido para esta investigación 

se describen a continuación: 

La definición y enfoque operativo de la noción de competencia. Se acepta la competencia 

en la perspectiva del enfoque integral o acción competente (Weinert, 2001) que ha sido abordado 

en varios trabajos (Font, 2011; Font et al., 2015; y Pino-Fan et al., 2022) en los que esta se entiende 

como un conjunto de conocimientos, disposiciones y potencialidades que permiten el desempeño 

efectivo en los contextos de la profesión. 

La observación y análisis de las competencias se basan en el desarrollo de un proceso de 

estudio, en este caso, centrado en las planificaciones de las clases (plan de clase) que los FPM 

diseñan al momento de pretender la enseñanza. Estos planes y su elaboración conllevan la 

movilización de diferentes habilidades, conocimientos y actitudes en los FPM, por lo que se 

constituyen en una tarea profesional (Font et al., 2015; y Posada y Godino, 2017). 
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El plan de clase es un instrumento para planificar la enseñanza en el cual se plasman las 

decisiones en términos de acciones y razones (A-R) que los FPM proponen para organizar y 

orientar sus prácticas de enseñanza, y mediante las cuales se describe y justifica lo que se proyecta 

que ocurrirá en la clase como si de una trayectoria hipotética se tratase (Simon y Tzur, 2004). En 

tal sentido, en el proceso de planificación que se realiza, esta investigación asume la hipótesis que 

exponen Godino et al. (2013): “Fijadas unas circunstancias (sujeto, recursos, restricciones…), un 

“experto” en didáctica de las matemáticas puede razonar (apoyándose en resultados teóricos 

contrastados empíricamente) que ciertas tareas y modos de interacción en el aula son preferibles a 

otras diferentes” (p.47);  es decir, que las decisiones, acciones y razones que tienen los FPM al 

planificar son consecuencia de su formación y experiencias académicas. 

Para analizar las planificaciones o planes de enseñanza, y en ellas las reflexiones, 

acciones, ajustes y mejoras que proponen los FPM, se utilizan las herramientas GVID-IM (Godino, 

2013), RT-CCDM (Font et al., 2018) y MH-CC (Pino-Fan et al., 2022); así también, se considera 

que los párrafos, acciones, comentarios, explicaciones y opiniones emitidos por los FPM para 

justificar lo que hacen cuando planifican son evidencias de un uso implícito o explícito de algunos 

de los descriptores o indicadores de las componentes dentro de los criterios de idoneidad. 

El trabajo de campo (ciclo formativo diseñado y ejecutado) en este tipo de investigaciones 

y en el marco del EOS se desarrolla mediante tres momentos: un primer momento de análisis a 

priori centrado en las miradas personales e ideas previas de los participantes, seguido de una acción 

de intervención-formación para la apropiación de herramientas teóricas y metodológicas; y un 

tercer momento de análisis a posteriori para aplicar lo apropiado del momento precedente. En 

general, la dinámica consiste en generar procesos de reflexión y análisis iniciales sin orientaciones 

o herramientas específicas; luego, se incorpora la herramienta idoneidad didáctica con sus sistemas 

de componentes e indicadores como guía y estrategia para la reflexión a posteriori y sistemática 

del proceso de instrucción del objeto de análisis (Giacomone, 2018, p. 84). 

La acción de intervención-formación se planifica y ejecuta apoyada en elementos de la 

metodología estudio de clases (MEC) y en las orientaciones que en términos de cualificación ofrece 

la idoneidad didáctica. Este accionar es coherente con las propuestas de estudios similares que 

realizan intervención-formación, por ejemplo, el que hace un uso combinado del estudio de clase 
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y la idoneidad didáctica para realizar procesos de reflexión sobre la práctica, como el de Hummes 

et al. (2019). 

Para estudiar la CAVID de los FPM, se reconoce como contexto e instrumento propicios 

para la indagación los planes o planificaciones de las clases para enseñar matemáticas elaborados 

en el acción formativa o curso implementado; sobre esto, Posada y Godino (2017) ya han indicado 

que la planificación es una tarea esencial del profesor en la preparación de sus clases, teniendo en 

cuenta las competencias, objetivos y contenidos que deben desarrollar en sus estudiantes, así como 

las restricciones del contexto en que tiene lugar la enseñanza. 

También se acoge la orientación de que los planes de clase elaborados hacen parte de las 

tareas profesionales que debe realizar el profesor de matemáticas; así, concordamos con Seckel y 

Font (2015) en que resolver este tipo de tarea ayuda al desarrollo o evaluación de alguna de las 

competencias del profesor en ejercicio o formación, particularmente porque al pretender 

solucionarla moviliza un conglomerado de habilidades, conocimientos y actitudes referidas a su 

labor profesional. 

Se considera que la CAVID está imbricada con la competencia reflexiva y ambas se 

desarrollan y ejecutan en forma simultánea; ante esto, la reflexión del profesorado es clave para el 

desarrollo profesional y la mejora de la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Hummes, et 

al., 2020). En este caso, la noción de idoneidad didáctica ofrece una ruta para la reflexión guiada 

que fortalece la formación y accionar del profesor en formación inicial. 

Las competencias claves del modelo CCDM y, en particular, la competencia de análisis y 

valoración de idoneidad didáctica (CAVID) se ejecutan y observan (Font et al., 2018) cuando los 

FPM abordan y elaboran respuestas a preguntas del tipo: ¿cuál es el grado de idoneidad didáctica 

del proceso de enseñanza-aprendizaje implementado? ¿Qué cambios se deberían introducir en el 

diseño e implementación del proceso de instrucción para incrementar su idoneidad didáctica en 

futuras implementaciones? Estas cuestiones provocan la reflexión de los FPM sobre lo que 

planifican cuando valoran la idoneidad didáctica del proceso de instrucción en las facetas 

epistémicas, cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y ecológica. 

 

6.3 Recursos y acciones para el registro de la información y la construcción de datos 
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En este apartado, a partir de las ideas de Camargo (2021) se describen los detalles sobre el 

proceso de registro de información y construcción de los datos que inicia con la captura de 

información (informantes o participantes, escenarios investigativos, eventos para registrar, 

procesos y recursos para el registro) y su proceso de transformación. 

 

6.3.1 Los informantes o participantes en la investigación (¿quién suministra la información?) 

 

Los informantes considerados en este estudio de caso instrumental son los estudiantes que 

estaban matriculados en el último semestre (octavo semestre, próximos a culminar estudios) del 

programa Licenciatura en Matemáticas de la Universidad de Sucre (Colombia), quienes se 

encontraban cursando el espacio de formación o curso denominado Práctica docente en el periodo 

02-2020, el cual es parte del plan de estudios del currículo del programa; en dicho espacio, los FPM 

tienen la oportunidad de realizar prácticas profesionales (intervenciones de enseñanza en el aula) 

en instituciones educativas de la educación básica y media del sistema educativo colombiano. 

Los participantes o informantes que inicialmente se proyectaron para ser vinculados con 

esta investigación, previa presentación del proyecto de investigación, fueron treinta y siete 

estudiantes matriculados en el curso Práctica docente, cuyas edades oscilaban entre los veinte y 

veinticinco años, pero que ante los requerimientos y exigencias de la investigación, como el tipo 

de información para sistematizar, la riqueza potencial y la calidad de la misma (cumplimiento en 

la entrega de compromisos y tareas, atención a los aspectos solicitados en los instrumentos y nivel 

de organización de sus actividades, entre otras), y teniendo en cuenta el proceso de análisis 

diseñado en sus diferentes fases, se consideró pertinente, dados los criterios establecidos, que los 

participantes objeto de observación y aportantes de información, en una segunda instancia, fueran 

parte de un grupo de veinticuatro futuros profesores de matemáticas (FPM). 

Finalmente, para el estudio en profundidad, en lo que refiere a los criterios didácticos y la 

competencia de análisis y valoración de idoneidad didáctica, se trabajó con la información de seis 

y luego de tres FPM que hacían parte de los equipos de trabajo organizados en el proceso de 

intervención. Es necesario indicar que los FPM que se vincularon con esta investigación 

manifestaron su aceptación e interés de manera libre y voluntaria mediante los respectivos 

consentimientos informados (anexo 1). 
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6.3.2 Escenario investigativo (¿dónde se recolectó la información?) 

 

El dispositivo de formación académico organizado y mediante el cual se realizan la 

investigación, la recolección y el registro de la información se diseñó inicialmente para trabajar de 

forma presencial, pero la aparición de la pandemia producto de la covid-19 obligó a que su 

desarrollo fuera virtual sincrónico. En estas circunstancias, se hizo uso de las tecnologías para la 

información y la comunicación (TIC) por medio de aplicaciones como Google Meet, Google 

Classroom y Google Drive que la Universidad de Sucre disponía. Fue un curso de formación 

complementario al currículo del programa denominado Análisis didáctico y diseño de tareas para 

enseñar matemáticas (ADDTEM), el cual estuvo estructurado bajo las orientaciones formativas 

que proponen el EOS y el modelo CCDM, particularmente en lo que refiere al desarrollo del 

análisis didáctico y el estudio de la idoneidad didáctica con su sistema de facetas, componentes e 

indicadores, como ya en secciones anteriores se han señalado. 

Se desarrollaron y grabaron veintisiete sesiones sincrónicas entre los meses de septiembre 

de 2020 y febrero de 2021, con un intervalo de receso entre el 20 de diciembre de 2020 y el 17 de 

enero de 2021 respectivamente. El curso se implementó con el aval de la Universidad de Sucre 

(Colombia) mediante la coordinación del programa Licenciatura en Matemáticas y con el apoyo 

de la coordinación de la práctica docente del mismo programa. Este escenario de formación hizo 

parte del proyecto de investigación institucional que se deriva de la presente tesis denominado 

Análisis de la práctica docente del programa de licenciatura en matemáticas en la perspectiva del 

modelo de conocimientos y competencias didáctico matemáticos del profesor (APDOC-LIMA) 

aprobado por la División de Investigaciones (DIUS) y el Consejo Académico de la Universidad de 

Sucre mediante resolución N.o 520 de 2020 (anexo 1). El curso es uno de los productos generados 

que tiene la presente tesis en el programa y en la universidad en el marco de la formación inicial 

de profesores de matemáticas; para el año 2022, se avaló como un curso de formación institucional 

bajo la modalidad de diplomado4, el cual es un escenario o dispositivo de formación académica 

                                                 
4
 El diplomado en el contexto educativo colombiano es un dispositivo de formación académica que apunta a la 

actualización y perfeccionamiento de los docentes, sin que necesariamente implique titulación, por lo que no hace 

parte de la titulación formal. En general, son cursos inferiores a 160 horas que conducen a una constancia de asistencia 

o participación y que no requieren aprobación por parte de las autoridades que regulan la oferta educativa. 
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que permite la preparación y cualificación de los participantes en temas específicos, y que a la 

fecha ya ha sido desarrollado en tres ocasiones (una vez por semestre) para preparar a estudiantes, 

egresados y profesores del programa. 

 

6.3.3 Eventos para la recolección (¿cuándo se recolectó la información?) 

 

La información recolectada se obtuvo en el desarrollo del curso Análisis didáctico y diseño 

de tareas para enseñar matemáticas -ADDTEM- en las tres fases planificadas. Al inicio del curso 

(fase 1), se hace el proceso de indagación de ideas previas sobre la planificación, diseño de planes 

de clase y los criterios empleados por los participantes basados en sus prácticas usuales. En el 

desarrollo de esta fase, hay tres eventos de recolección de la información: i) cuando se elaboran 

de manera individual los planes de clase para enseñar el objeto perímetro, ii) cuando se presentan 

algunos de los planes diseñados individualmente, y iii) cuando en equipos de trabajo se analizan 

los planes individuales, se selecciona uno para mejorarlo y se presenta lo realizado. Estos eventos 

se realizan sin implementar herramientas teóricas o metodológicas preestablecidas para el diseño 

y análisis de los planes. 

Otros eventos para la recolección de la información corresponden al desarrollo de las fases 

2 y 3. La fase 2 tiene su centro en la implementación de las acciones de intervención-formación 

para estudiar y aprender sobre algunas herramientas que posibilitan el análisis didáctico y el 

rediseño de las planificaciones, tales como la noción y los criterios de idoneidad didáctica. En esta 

fase, el evento para recolectar información ocurre cuando los planes diseñados en la fase 1 son 

sometidos al análisis mediante la aplicación del instrumento I-3, que es una rúbrica conformada 

por las seis idoneidades, sus componentes e indicadores, con algunas adaptaciones a partir de los 

trabajos previos (Godino, 2013; Breda et al., 2017; y Breda y Lima, 2016). En la fase 3, la 

recolección de la información sucede al momento de la presentación de los planes rediseñados en 

función de las mejoras logradas con el uso de los criterios de idoneidad didáctica. Además, al 

cierre del curso, se solicitó responder varias preguntas relacionadas con las apreciaciones de los 

FPM sobre el curso, las cuales se organizaron mediante un cuestionario en el aula virtual creada. 

En las tres fases, se utilizan las dinámicas del análisis didáctico propuesto por el EOS, que 

promueven de manera progresiva reflexiones cada vez más estructuradas y guiadas de los 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 125 

 

 

participantes al aplicar las herramientas teóricas y metodológicas específicas (Godino et al., 2006), 

dirigidas particularmente al análisis de los planes de clase con los cuales se pretende enseñar el 

objeto perímetro. En tal sentido, estos eventos para la captura de información atienden la siguiente 

secuencia: reflexión a priori, intervención-formación y reflexión a posteriori. Además, en procura 

de refinar la mirada frente al problema de investigación, los eventos determinados para recolectar 

la información se orientaron por tres cuestionamientos asumidos en la investigación y que están 

conectados con los objetivos específicos del proyecto (figura 9): ¿cuáles criterios de idoneidad 

privilegian el FPM en la gestión de un proceso de estudio? ¿Cómo gestionan los FPM la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica al realizar procesos de estudio? Y 

¿Cuáles son los factores que inciden en el estado y desarrollo de la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica en los FPM? 

 

Figura 9 
Fases de la investigación según objetivos 

 

 

Para ampliar lo referido al escenario de recolección y el trabajo de campo planificado (curso 

ADDTEM), se describen con mayor detalle las tres fases del trabajo de campo: 
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Fase 1 (Fa1). Es la fase inicial del trabajo de campo centrada en la indagación de ideas 

previas, formas de valoración de los FPM ante las planificaciones mediante la recolección y 

sistematización de información sobre las acciones y razones(A-R) que presentan al planificar y las 

cuales se constituyen en los criterios personales de los participantes (a priori); se atiende el 

objetivo OE1 para identificar los criterios que los futuros profesores de matemáticas utilizan para 

valorar la idoneidad didáctica en la gestión de sus clases en lo que corresponde específicamente 

a la planificación de la enseñanza por medio del diseño de planes de clase individuales para enseñar 

el objeto perímetro en los grados 4º o 5º de la educación primaria en Colombia. Aquí emplean de 

manera individual los dos primeros instrumentos preparados. 

Es necesario indicar que el plan de clase se entiende como un documento y una herramienta 

académico-metodológica que el programa de Licenciatura en Matemáticas de la Universidad de 

Sucre utiliza para que los futuros profesores plasmen en forma descriptiva las acciones, dinámicas 

y formas que proyectan anticipadamente para la enseñanza que se les ha asignado en la práctica 

docente. El plan de clase orienta la intervención de los FPM en el aula y el acontecer de su clase al 

interactuar con los estudiantes, teniendo en cuenta en su elaboración elementos que deben 

atenderse, tales como los propósitos, competencias, contenidos, dinámicas metodológicas, 

escenarios y tiempo particulares. En términos del enfoque ontosemiótico, es aquí donde se 

proyectan las acciones, configuraciones y trayectorias didácticas para un proceso de enseñanza que 

se implementa en el aula. 

Fase 2 (Fa2). Fase de intervención e implementación del dispositivo formación con 

contenidos específicos en la cual se preparó a los participantes para el estudio y uso de las 

herramientas teóricas y metodológicas que ofrece el EOS. Se trabajó en el objetivo de la fase 

anterior, pero ahora con atención explícita al objetivo OE2 con la intención de analizar la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica evidenciada con la gestión de los 

futuros profesores de matemáticas al realizar procesos de estudio, apoyados en la formación 

impartida. En esta fase, inicialmente los participantes en forma individual y luego colectiva 

proponen las posibles características, para ellos “ideales”, de una clase de matemáticas en lo 

referido a la planificación, intervención y evaluación como consecuencia del análisis sistemático 

previamente realizado según los instrumentos del proyecto y bajo el referente de la idoneidad 

didáctica. 
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En esta fase, se busca promover en un primer momento que los participantes tomen posición 

sobre los ideales, principios o criterios que deben orientar una ‘buena clase’ de matemáticas o una 

‘buena práctica’ de enseñanza en matemáticas (conforme a la hipótesis metodológica sumida en 

las particularidades del método), al tiempo que deben explicitar los aspectos o factores que 

consideran esenciales para implementar la ‘buena clase o una buena práctica’. Con la información 

recolectada, se promueven discusiones sobre la forma como los FPM atienden, según sus criterios 

a priori, los aspectos emergentes que pueden estar relacionados con las seis facetas que constituyen 

la idoneidad didáctica. 

Fase 3 (Fa3).  Indagación sobre la competencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica gestionada a partir de la planificación de clases que logran los FPM, especialmente la 

que es desplegada al momento del rediseño, en equipos, de las planificaciones en atención a las 

posibles mejoras que se han identificado en el análisis realizado con el uso del instrumento tres (I-

3 basado en adaptaciones de la GVID-IM). En esta fase, aún se sigue trabajando en el OE2, pero 

ahora se desarrollan explícitamente las acciones relacionadas con el objetivo de investigación OE3: 

determinar los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la competencia análisis de la 

idoneidad didáctica que logran los profesores en formación. 

En esta fase, la pretensión estuvo en que cada participante al apropiar y llevar a la práctica 

directrices y orientaciones sobre el uso sistemático de la herramienta idoneidad didáctica y su 

sistema de componentes e indicadores (Breda y Lima, 2016) pudiera establecer posibles ajustes y 

mejoras al plan de clase diseñado para posteriormente en una reunión de trabajo en equipo realizar 

un análisis colectivo a fin de escoger y decidir sobre el plan que debe ser tomado para someterlo a 

rediseño y ajustes, si así fue considerado por el grupo. Estas directrices son necesarias porque 

permiten orientar al profesorado hacia una reflexión más detallada, focalizada y elaborada del 

proceso de estudio, lo cual depende del uso del instrumento I-3. 

En la planificación y ejecución de las fases 1 y 2, se emplearon y adaptaron las metodologías 

y tareas propuestas en diversos trabajos previos sobre el estudio de la competencia de análisis, 

valoración e intervención didáctica (Giacomone, 2018; Breda, 2016; Seckel, 2015; Rivas, 2013; y 

Castro, 2011)5 junto con elementos del lesson study (metodología de estudio de clase -MEC), 

                                                 
5
 En estos trabajos, es común un desarrollo metodológico teórico-práctico que, además de describir y explicar, conlleva el 

desarrollo de acciones formativas y de intervención para el profesor y de mejora para la enseñanza. En este sentido, se tienen 

en cuenta los análisis a priori y a posteriori mediante actividades como la exploración de las ideas previas, ciclos formativos 
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puesto que favorecen la reflexión del profesor en la acción y permiten identificar los argumentos y 

criterios que se tienen para implementar una clase (Hummes et al., 2020), lo que está estrechamente 

relacionado con la noción de idoneidad didáctica y con las herramientas del EOS. 

 

6.3.4 Procesos al registrar la información (¿haciendo qué?) 

 

La información que se decide registrar atiende los procesos de interés para la investigación, 

que fueron básicamente las narrativas y los diálogos de carácter descriptivo y explicativo, 

individual y colectivo en torno al diseño y ajustes de los planes de clase, en los que aparecen 

decisiones y argumentos que sustentan todo el plan (acciones y razones, A-R); también se registra 

la información a partir de las narrativas presentes en los episodios de las grabaciones en los que 

se presentan los planes de clase, sus ajustes y mejoras potenciales en relación con los aspectos del 

instrumento 3 (I-3). En general, se registran los comentarios y las decisiones de los FPM cuando 

determinan las A-R que hacen parte integral de los planes de clase y sus prácticas de enseñanza, y 

que permiten describir, explicar y justificar lo planificado y lo que se espera mejorar. 

 

6.3.5 Recursos e instrumentos para el registro de la información (¿cómo y mediante qué se 

registró la información?) 

 

En la investigación cualitativa, es importante y pertinente para un adecuado enfoque del 

fenómeno estudiado disponer de diversas técnicas e instrumentos de recolección de información 

que conduzcan a mejores representaciones e interpretaciones de los fenómenos y datos analizados. 

El proceso de recolección de información y aplicación de instrumentos se asume como actividades 

que están fuertemente interrelacionadas y orientadas a reunir información útil y suficiente para 

responder a las preguntas de investigación y a las que emerjan (Creswell, 1998). La información 

en esta investigación se recolectó y fue registrada mediante los instrumentos tipo cuestionario, 

autorreporte y rúbrica (anexo 2), los cuales se describen a continuación: 

                                                 
para la apropiación de herramientas del EOS, trabajos individual y grupal, implementación de herramientas del EOS, 

acciones de reflexión sobre la acción. En general, se trabaja siguiendo las orientaciones de la metodología de diseño: 1) 
planificación del experimento, 2) experimentación y 3) análisis retrospectivo de los datos generados en el experimento (Cobb 

y Gravemeijer, 2008). 
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Instrumento 1 (I-1) autorreporte ‘Planificando mi clase’. Es un autorreporte titulado 

Planificando mi clase con acciones y sus razones, empleado por Barboza y Torres (2009). Contiene 

en una primera parte un párrafo con instrucciones e información general para ser diligenciado; 

posteriormente, se establecen tres columnas: la primera, para enumeración; la segunda, para 

presentar y describir las acciones o decisiones del plan; y la tercera, para exponer las razones que 

justifican las acciones o decisiones. 

La figura 10 muestra el instrumento, el cual contiene una fila para indicar, entre otros 

aspectos del plan, la información general sobre la clase que se va a planificar, según los objetivos, 

competencias o desempeños y estándares para desarrollar; también el contenido o matemática 

(tema), grado escolar, tiempo estimado, etc. El número de filas del instrumento dependerá de las 

acciones que se propongan para el desarrollo de la clase; en todo caso, se deben dar cuenta además 

de la metodología que se piensa emplear las situaciones, ejercicios o tareas para abordar en la clase, 

así como el material didáctico que se utilizará, la evaluación propuesta y la bibliografía empleada. 

Las acciones o decisiones y las razones se organizan y aparecen en función de tres momentos que 

debe tener la clase al planificarla en su trayectoria: inicio, desarrollo y cierre. 

 

Figura 10 
Instrumento I-1: Planificando mi clase 

 

                       Nota. Instrumento adaptado de Barboza y Torres (2009) 
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Instrumento 2 (I-2) cuestionario ‘Reflexionando sobre la planificación en mi clase de 

matemáticas’. Es un cuestionario estructurado con preguntas abiertas relacionadas con las seis 

facetas que constituyen la idoneidad didáctica y el cual se aplica luego de que los participantes 

hayan elaborado un plan según el instrumento I-1. El I-2 (figura 11) es una adaptación del 

instrumento titulado Reflexión sobre una clase de matemáticas, utilizado por Giacomone (2018), 

el cual contiene un grupo de preguntas que al ser abordado conlleva una reflexión sobre los aspectos 

y características que se consideran valiosos en el plan diseñado en términos de contenido 

matemático, el aprendizaje, los materiales, lo afectivo, etc. Además, se le han incorporado las 

siguientes cuestiones: i) ¿Cuáles aspectos son para ti necesarios atender e incorporar al elaborar 

un plan para orientar una clase de matemáticas? Justifica cada aspecto indicado; ii) ¿Cuál 

valoración le asignarías al plan diseñado y por qué? Este instrumento se responde inicialmente en 

forma individual y, en segunda instancia, con base en las respuestas, se promueve un análisis y 

respuestas en equipos. Su aplicación es antes de implementar la acción de formación en temas de 

análisis e idoneidad didáctica. 

 

Figura 11 
Instrumento I-2: Reflexionando sobre la planificación en mi plan de clase de matemáticas. 

 

               Nota. Instrumento adaptado de Giacomone (2018) 
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Instrumento 3 (I-3) ‘Rúbrica para el análisis y la valoración del plan clase’ (valorando el 

grado de idoneidad didáctica). Se ha organizado un instrumento tipo rúbrica (figura 12) basado en 

la GVID-IM propuesta por Godino (2011) que contiene los componentes y descriptores o 

indicadores que se han desarrollado para valorar la idoneidad didáctica y que han sido refinados en 

otros trabajos (Breda et al., 2017; y Breda y Lima, 2016). Para la tesis, se adaptó una tercera 

columna en la cual se debe asignar una valoración cuantitativa en una escala continua de 1 a 5 para 

las facetas, componentes y descriptores de la idoneidad didáctica que aparecen en la primera 

columna; en la cuarta columna, se solicita una descripción cualitativa con las razones que soporten 

o justifiquen la asignación cuantitativa al indicador o componente; y una última columna en la que 

se deben señalar los aspectos que pueden ser mejorados en lo planificado. Con base en estos 

elementos, el participante o el equipo de trabajo puede inferir o estimar el grado o nivel de la 

idoneidad didáctica por cada faceta y, a nivel global, de los planes de clase según las apreciaciones, 

percepciones y análisis sistemático realizado a partir de cada indicador, componente e idoneidad 

presente en la rúbrica (I-3), además de que con este instrumento puede identificar los aspectos por 

mejorar. 

 

Figura 12 
Instrumento I-3: Rúbrica para el análisis y la valoración del plan de clase (idoneidad 

epistémica) 

 

Nota. Adaptado de Godino (2011), Breda et al. (2017) y Breda y Lima (2016) 
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La implementación de los recursos e instrumentos para el registro de la información durante 

el trabajo de campo, se realizó durante las tres fases, lo cual está representado en la figura 13. 

Figura 13 
Estructura del proceso para la recolección de información: fases e instrumentos 

 

 

 

6.4 Descripción del proceso metodológico desarrollado en el trabajo de campo: el curso 

Análisis didáctico y diseño de tareas para enseñar matemáticas –ADDTEM 

 

El trabajo de campo se realizó en el marco del escenario de formación denominado curso 

ADDTEM, desarrollado durante 26 sesiones virtuales (anexo 3) con una duración de 40 a 120 

minutos cada una. Estas se efectuaron en el periodo comprendido entre septiembre de 2020 y 

febrero de 2021, en el cual se desarrollaron las tres fases y se aplicaron los instrumentos para la 

recolección de información. En la tabla 21, se presenta el cronograma general de sesiones del curso 

y se describen las actividades realizadas en cada fase. 
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Tabla 21 
Plantilla de sesiones (grabaciones) realizadas en el curso ADDTEM-V1_2020 

 

Plantilla de sesiones (grabaciones) realizadas en el curso ADDTEM-V1_20220 

Fase Actividad/temática 

Qué se hizo y qué temática se abordó 

Sesión/fecha 

dd-mm-aaaa 

Tiempo/

video 

 

 

 

 

 

Fa1 

Fase inicial para 

indagación de ideas 

previas e 

identificación de 

criterios a priori y 

estado de 

competencias para 

analizar 

planificaciones 

Se presenta el proyecto de investigación institucional 

Análisis de la práctica docente del programa de 

licenciatura en matemáticas en la perspectiva del 

modelo CCDM, asociado a la tesis y mediante el cual 

se desarrollará el curso de formación extracurricular 

Análisis didáctico y diseño de tareas para enseñar 

matemáticas -ADDTEM. Se describen los alcances y 

el impacto en los participantes y en la Licenciatura. 

S1- 8-09-2020 40’ 

Se retoman ideas y propósitos del proyecto de 

investigación institucional Análisis de la práctica 

docente del programa de licenciatura en 

matemáticas en la perspectiva del modelo CCDM 

que respalda el curso y el trabajo de tesis. Se presenta 

el instrumento I-1 como parte de las primeras 

actividades y, en especial, para indagar ideas previas 

sobre planificación de la clase y los criterios 

didácticos y pedagógicos empleados por los FPM. 

S2-28-09-2020 45’ 

Se continúa con la contextualización y activación de 

ideas previas, para ello se propone abordar y discutir 

los siguientes interrogantes: 

¿Qué es lo más complicado al momento de planificar 

sus clases? ¿En qué medida considera que lo 

aprendido en toda su formación en el programa de 

licenciatura en matemáticas le ha ofrecido las 

herramientas para diseñar lo que sería una buena 

clase de matemáticas? ¿Cómo saber que lo 

planificado es una buena planificación de clase? 

¿Qué hace pensar que lo hecho es una buena 

planificación? ¿Cuáles elementos se deben tener en 

cuenta al diseñar un plan de clase? 

S3-6-10-2020 1h 15’ 

Se aplica un cuestionario en Google titulado Análisis 

de planificaciones 1 y se presentan las respuestas; 

con esto se busca identificar las principales 

sugerencias y aspectos por mejorar en los procesos 

de asesoría realizados por los docentes asesores de la 

práctica docente a los FPM en el programa de 

Licenciatura en Matemáticas. 

S4-13-10-2020 45’ 

Se retoma la explicación de la actividad que se debe 

realizar con el instrumento I-1, así como se ofrecen 

algunas orientaciones sobre los elementos y la 

S5-20-10-2020 40’ 
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estructura del plan, en particular, lo referido a las 

acciones y razones. 

Presentación de los planes de clase diseñados 

individualmente conforme al instrumento I-1. 
S6-27-10-2020 1h y 12’ 

Continuación de la presentación de los planes de 

clase diseñados individualmente conforme al 

instrumento I-1. 

S7-3-11-2020 54’ 

Fase 
Actividad/temática 

Qué se hizo y qué temática se abordó 

Sesión/fecha 

dd-mm-aaaa 

Tiempo/

video 

Fa2 

Fase de intervención 

e implementación del 

ciclo formativo para 

promover la 

competencia de AID 

Se presentan algunos elementos del curso 

ADDTEM. Se informa sobre el trabajo final. Se 

asigna abordar el taller reflexionando sobre la 

planificación de mi clase de matemáticas 

(instrumento 2, I-2) para provocar la reflexión 

sistemática y guiada del plan diseñado, pero sin 

referentes teóricos. 

S8- 09-11-2020 1h 20’ 

Se enfatiza en la importancia de la reflexión sobre lo 

que se hace. Se justifica la pertinencia del curso 

ADDTEM y se vuelven a presentar sus elementos 

principales: objetivos, temáticas y metodología para 

desarrollar. 

S9- 13-11-2020 1h 38’ 

Se retoma el compromiso de revisar el plan 

individual, luego discutir en equipos lo analizado por 

cada uno y dejar la evidencia de la discusión en 

video, guiados por el I-2. Algunos grupos presentan 

lo realizado. 

S10(1)-17-11-

2020 
1h 17’ 

Inicio de la presentación de los elementos puntuales 

del curso ADDTEM en lo teórico. Se propone una 

reflexión sobre la clase tradicional y su uso en los 

planes de clase. Se discute sobre sus ventajas y 

desventajas. Se propone la actividad-ejercicio 

reflexionando 4, que es un taller para solucionar 

cuatro situaciones y exponer decisiones para enseñar 

perímetro; este taller se resuelve individualmente. 

S10(2)-24-11-

2020 
1h 

Presentación por parte de los estudiantes de la 

actividad reflexionando 4, que es un taller sobre la 

solución de cuatro situaciones y posturas para 

enseñar perímetro. Las explicaciones contienen 

algunos criterios implícitos y personales. 

S11- 27-11-2020 1h 15’ 

Se inician las explicaciones sobre la MEC y su papel 

en el análisis didáctico y las reflexiones del profesor. 

Se formulan interrogantes para discutir sobre el 

proceso de planificación que se realiza actualmente 

y posibles mejoras. Algunos estudiantes presentan 

sus opiniones. 

S12-30-11-2020 1h 25’ 

Se continúan abordando ideas sobre la MEC y se 

explica la forma de usarla para el trabajo final del 
S13-4-12-2020 46’ 
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curso. Algunos estudiantes con postura crítica 

explican el porqué de sus planificaciones y formas de 

planificar. Se recomienda material de apoyo sobre la 

MEC colocado en el Classroom. 

Continuación de las explicaciones sobre la MEC, se 

explican los ajustes por la situación del covid-19 para 

excluir la fase e intervención con el plan de clase 

diseñado. Se ofrecen orientaciones sobre la 

elaboración de un plan de clase y un ejemplo de 

cómo realizar el estudio de clase. Se abordan ideas 

sobre los diferentes conocimientos del profesor de 

matemáticas, concepciones y su papel e 

implicaciones en la enseñanza de las matemáticas. 

S14-14-12-2020 56’ 

Se aborda la discusión sobre la necesidad de estudiar 

y usar la noción de ID, se retoman ideas sobre el 

análisis didáctico (tabla de aspectos), también sobre 

el estudio de clase. Se ejemplifica cómo se haría un 

análisis didáctico. Se explica la noción de ID y su 

representacional hexagonal. Se describen las seis 

idoneidades. Se asignan documentos para lectura. 

S15-15-12-2020 1h 26’ 

Se inicia con la presentación y discusión de los 

documentos asignados para las lecturas que tratan 

sobre la ID, su componentes e indicadores y términos 

importantes del CDM y algunos del EOS. 

S16-18-12-2020 1h 37’ 

Se retoman ideas del curso luego del receso de 

vacaciones. Se recuerdan objetivos y compromisos 

para realizar. Se retoman explicaciones sobre la ID y 

se recuerda que la tarea principal es diseñar-describir 

un plan de clase, analizar-valorar y proponer 

mejoras. 

S17-14-01-2021 1h 

Presentación de respuestas a nueve preguntas sobre 

el tema según los documentos asignados que tratan 

sobre la ID, componentes e indicadores y términos 

importantes del CDM y algunos del EOS. 

Se presentan algunas posturas críticas en los 

estudiantes sobre la formación recibida en la 

licenciatura. 

S18-15-01-2021 1h 49’ 

Continuación de la presentación de respuestas a 

nueve preguntas sobre el tema según documentos 

asignados que tratan sobre la ID, componentes e 

indicadores y términos importantes del CDM y 

algunos del EOS. Se asignan exposiciones a los 

estudiantes sobre estos temas. 

S19- 18-01-2021 2 h 

Exposiciones de estudiantes sobre idoneidades, 

componentes e indicadores en función de la GVID-

IM. 

S20-19-01-2021 1h 57’ 
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Continuación de las exposiciones de los estudiantes 

sobre idoneidades, componentes e indicadores. Se 

explica que se realizará un ejercicio de análisis de la 

ID mediante la observación de dos videos para 

aplicar el instrumento Guía para análisis de videos de 

clase, además se emplea el instrumento I-3. 

S21-20-01-2021 2 h 

Se hace un conversatorio sobre el análisis de clases 

en videos mediante respuesta a preguntas a partir de 

una guía preparada y organizada para cuatro 

procesos: describir, explicar, valorar y proponer 

mejoras. Se asigna la tarea de ponderar o calificar las 

idoneidades para la próxima sesión. Asignación de 

ejercicios para valorar los planes de clase escogidos 

por cada equipo y determinar los ajustes mediante el 

instrumento I-3. 

S22-21-01-2021 1h 40’ 

Presentación de ejercicios sobre valoración de nivel 

de idoneidad de las clases presentes en videos 

analizados usando el I-3. Se reitera el compromiso 

con el ejercicio de valorar los planes de clase 

escogidos por cada equipo y determinar los ajustes 

mediante el instrumento I-3. 

S23-22-01-2021 1h 26’ 

Fase 
Actividad/temática 

Qué se hizo y qué temática se abordó 

Sesión/fecha 

dd-mm-aaaa 

Tiempo/

video 

Fa3 

Presentaciones de 

planificaciones 

ajustadas y valoradas 

según la rúbrica I-3 y 

estado de las 

competencias de los 

FPM al planificar 

Presentación de análisis y valoración de planes 

individuales apoyados en la rúbrica de idoneidades 

(I-3, rúbrica GVID-IM). 

S24-29-01-2021 1h 47’ 

Presentación de análisis y valoración de planes por 

equipos apoyados en la rúbrica de idoneidades (I-3). 

Conversatorio sobre el cierre del curso. 

S25-02-02-2021 

 
1h 19’ 

S26-03-02-2021 1h 48’ 

 

 

El curso ADDTEM fue organizado y orientado por el investigador de la tesis, quien asumió 

el rol de observador participante, además de actuar como dinamizador de las sesiones. Algunos 

elementos importantes y pertinentes para comentar sobre sobre el plan del curso diseñado (anexo 

4) son sus objetivos, preguntas problematizadoras, contenidos y metodología. En el caso de los 

objetivos generales, fueron dos: 

Promover el desarrollo de la competencia de análisis de la idoneidad didáctica en los 

profesores de matemáticas en formación inicial que enseñan matemáticas en los niveles de 

educación básica y media mediante la reflexión guiada sobre sus prácticas. 
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Estudiar las herramientas teóricas y metodológicas del enfoque EOS y el modelo CCDM 

necesarias para realizar procesos de análisis didáctico, diseños y rediseño de tareas que apunten 

a la mejora de la planificación e implementación de la enseñanza de las matemáticas escolares. 

Para dinamizar el desarrollo del curso y cumplir los objetivos, se asumió el siguiente grupo 

de preguntas problematizadoras, promotoras de reflexión y orientadoras de las temáticas abordadas 

para el estudio: 

 

● ¿Para qué la didáctica de las matemáticas y su función? 

● ¿Qué son un proceso de estudio y sistema didáctico? 

● ¿En qué consisten los aspectos y nociones que se deben tener en cuenta al realizar un 

proceso de estudio? 

● ¿Qué son la idoneidad didáctica y el análisis didáctico? 

● ¿En qué consisten los componentes y criterios que ofrece la noción de idoneidad didáctica 

en cada una de sus idoneidades? 

● ¿Por qué es importante considerar los significados en la enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas? 

● ¿Cómo implementar la metodología estudio de clase (MEC)? 

● ¿Cuáles pasos deben seguirse para realizar un análisis didáctico? 

● ¿Cómo valorar la idoneidad didáctica, sus componentes e indicadores en un proceso de 

estudio? 

● ¿Cuáles elementos se deben tener en cuenta para planificar una clase? 

● ¿Qué aspectos te hacen pensar que se ha planificado una buena clase? 

● ¿Qué aspectos te hacen pensar que se ha desarrollado una buena clase? 

● ¿Cuáles deben ser los conocimientos y competencias del profesor de matemáticas? 

Para atender las preguntas anteriores, se organizó una secuencia de contenidos temáticos 

mediante cinco módulos, como se indica en la tabla 22, que fueron abordados con mayor énfasis 

en el proceso de intervención en la fase 2, con lo que se fueron construyendo respuestas apoyados 

en las temáticas estudiadas. 
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Tabla 222 
Organización temática del curso ADDTEM 

Módulo Cuestionamientos orientadores para ejes temáticos del curso 

Módulo 1: Generalidades sobre la 

enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas 

¿Para qué la didáctica de las matemáticas y su función ¿Qué son un 

proceso de estudio y sistema didáctico? 

Módulo 2: Competencias y 

conocimientos del profesor de 

matemáticas 

¿Cuáles deben ser los conocimientos y competencias del profesor de 

matemáticas? ¿Cómo adquirir y desarrollar los conocimientos y 

competencias para enseñar matemáticas? 

Módulo 3: Principios didácticos y 

orientaciones para la enseñanza de 

las matemáticas 

¿Cuáles elementos se deben tener en cuenta para planificar una clase? 

¿Qué aspectos te hacen pensar que se ha planificado una buena clase? 

¿Qué aspectos te hacen pensar que se ha desarrollado una buena clase? 

¿Cómo implementar la metodología estudio de clase (MEC)? 

Módulo 4: Generalidades del enfoque 

EOS y su modelo CCDM 

¿En qué consisten los aspectos y nociones que se deben tener en cuenta al 

realizar un proceso de estudio? ¿Por qué es importante considerar los 

significados en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas? ¿Cuáles 

pasos deben seguirse para realizar un análisis didáctico? 

Módulo 5: La idoneidad didáctica 

como herramienta 

¿Qué son la idoneidad didáctica y el análisis didáctico? 

¿En qué consisten los componentes y criterios que ofrece la noción de 

idoneidad didáctica en cada una de sus idoneidades? ¿Cómo valorar la 

idoneidad didáctica, sus componentes e indicadores en un proceso de 

estudio? 

 

 

En referencia a la metodología, estuvo guiada por una perspectiva teórico-práctica apoyada 

en escenarios y herramientas virtuales de aprendizaje (Google Meet, Google Classroom y Google 

Drive); en la figura 14, aparece la página inicial (tablón) del Classroom organizado para el curso 

ADDTEM. En su desarrollo, se consideran varios momentos y acciones con los cuales se pretende 

fomentar y optimizar simultáneamente el aprendizaje mediante los trabajos individual y 

colaborativo; todo esto a fin de vincular los referentes conceptuales de cada participante con la 

discusión colectiva para que, en un punto de encuentro, se llegue a la construcción grupal del 

conocimiento como consecuencia de la reflexión y análisis realizados por los FPM. 

Los desarrollos metodológico y didáctico también fueron guiados por algunos elementos y 

principios orientadores de la metodología de estudio de clases (MEC) al estudiar la ID, como el 

realizado por Hummes et al. (2019), y elementos sobre la investigación acción reflexión (IAR). 

Todo dentro del marco que proponen el EOS y su modelo CCDM. Es importante precisar que el 

curso es ante todo un escenario de investigación en el cual se produce la información que fue 

recabada en la tesis. En este sentido, los registros de información se centran primordialmente en 
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las preguntas y objetivos específicos de la investigación más que en los detalles del curso, sus 

propósitos y su desarrollo. 

 

Figura 14 
Imagen de la página inicial (tablón) del Classroom del curso ADDTEM 

 

 

 

Nota. Enlace para el acceso al Classroom del curso ADDTEM 

https://classroom.google.com/c/MTY2NTQwMDA3MTU1 Código de la clase: itrhem2 

 

6.5 Transformación de la información y producción de datos investigativos 

 

El proceso de transformación de la información para obtener datos investigativos a partir 

de la sistematización realizada se inició con su organización, la cual está dada en registros escritos 

y en videos. La mayor parte de la información se tiene en los registros escritos, por un lado, están 

en las respuestas presentadas ante la aplicación de los instrumentos (I-1, I-2 e I-3) y, por otro, 

aparecen en las transcripciones de los videos de las sesiones realizadas en el marco del curso 

https://classroom.google.com/c/MTY2NTQwMDA3MTU1
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ADDTEM. El proceso de transformación de la información en datos se desarrolló mediante la 

secuencia de acciones como la organización, reducción, depuración y fragmentación de la 

información (Camargo, 2021). 

 

6.5.1 Organización de la información 

 

La información que se produjo en esta investigación quedó registrada en archivos digitales 

en el marco del aula creada con la herramienta Google Classroom (anexo 5), en la cual los 

participantes debían colocar la producción solicitada en términos de respuestas a los instrumentos 

(asumidos como talleres o tareas del curso); esta herramienta organiza en carpetas Drive cada tarea 

o taller asignado y los identifica con fecha, nombre del archivo y autor. De igual manera, los videos 

de cada sesión se ubicaron en una carpeta. En la organización de la información se obtuvieron en 

total diez carpetas Drive y más de cien archivos. 

 

6.5.2 Reducción y depuración de la información 

 

En esta instancia, dado el alto volumen de información y teniendo en cuenta la calidad y 

aporte que tienen para el análisis por realizar, se procede a reagrupar y depurar la información 

inicialmente en tres macrocarpetas, seis subcarpetas y un total de cuarenta y nueve archivos, con 

lo cual queda organizada tal como se presenta en la tabla 23. 

Tabla 233 
Información organizada luego de su reducción y depuración  

Rótulo carpeta Contenido 
Cantidad de 

archivos 

Carpeta  

Respuestas a los 

instrumentos 

  

Subcarpeta I-1 

Planes de clase: 

Individuales (6) 

Ajustados en equipos (3)        (9) 

Subcarpeta I-2 

Reflexionando sobre la planificación: 

Individual (6) 

Equipos (3)                             (9) 

Subcarpeta I-3 

Análisis y valoración de planes con rúbrica por 

equipos (3)                              (3) 

(21) 
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Carpeta  

Videos y transcripciones 

Subcarpeta fase 1 

S2-28-09-2020 (2) 

S3-6-10-2020 (2) 

S4-13-10-2020 (2)                 (12)            

S6-27-10-2020 (2)                   

S7-3-11-2020 (2) 

S8- 09-11-2020 (2) 

(28) 

Subcarpeta fase 2 

S8- 09-11-2020 (2) 

S10-1-17-11-2020 (2) 

S10-2-24-11-2020 (2)            (10) 

S11- 27-11-2020 (2) 

S13-4-12-2020 (2) 

Subcarpeta fase 3 

S24-29-01-2021 (2) 

S25-02-02-2021 (2)               (6) 

S26-03-02-2021 (2) 

 

Este proceso de reducción y depuración de la información se realizó al considerar varios 

momentos y según el tipo de registro; inicialmente, se lleva a cabo una revisión general de los 

planes (I-1) para observar su contenido, como se presenta en la figura 15. Aquí se tuvieron en 

cuenta criterios como la estructura y contenido relacionados con aspectos básicos del plan de clase 

según las plantillas institucionales; el contenido descrito en acciones y sus razones, que incluyeran 

elementos como competencias y objetivos de aprendizaje, así como el contenido de la matemática 

que se pretende enseñar junto con ejemplos y tareas o actividades para realizar. Lo anterior en los 

tres momentos en que habitualmente se estructura el plan: inicio, desarrollo y cierre. Además, se 

tuvo en cuenta que implícita o explícitamente estuviesen presentes los criterios didácticos 

empleados al planificar (para orientar la forma de enseñanza), las explicaciones, argumentos y 

comentarios expuestos en los diferentes momentos por parte de los FPM. 

En segunda instancia, se realizó la selección de planes cuya información atendiera los 

aspectos por indagar, especialmente los que indicasen las acciones y razones a lo largo del plan 

con el mayor nivel de descripción para poder sistematizar en detalle y con profundidad. En este 

caso, se escogieron seis planificaciones a nivel individual y tres a nivel colectivo que 

correspondieran al instrumento I-1. 
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Figura 15 
Ejemplo de registro empleado para la selección y depuración de los planes de clase 

 

 

Para los instrumentos I-2 e I-3, se considera relevante que los archivos en su depuración y 

reorganización estuvieran asociados con los planes presentados a fin de mantener una trazabilidad 

y alineación en la observación que se realiza frente a las acciones y razones que exponen los FPM 

tanto en el plan escrito como en lo registrado en los videos, constituyéndose así en información 

interconectada y complementaria entre sí. Por ello, se obtienen las mismas cantidades de registros, 

como en lo realizado para el instrumento I-1. 

En cuanto a los videos, se seleccionaron tomando en cuenta que tuvieran evidencias de la 

participación de los FPM tanto en la presentación y explicación de lo realizado al diseñar el plan 

de clase como en la generación de opiniones y comentarios referidos a los criterios didácticos, 
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inicialmente a priori o emergentes, y luego a partir del uso de la herramienta idoneidad didáctica 

según el instrumento I-3. Los videos escogidos contienen de manera importante episodios en los 

cuales los participantes logran exponer lo que consideran oportuno para desarrollar las clases 

cuando pretenden enseñar el objeto perímetro, además de que sustentan las valoraciones según 

cada indicador y componente analizados, e indican los aspectos que se debían mejorar. Esta 

selección de videos también determinó la de las transcripciones. 

 

6.6 Procedimientos para el análisis de datos y la obtención de resultados investigativos 

 

El proceso de análisis en esta investigación se ejecuta basado en las orientaciones generales 

que se establecen para datos cualitativos, lo que en términos de Creswel (1998) inicia con la 

recolección de la información, pasa por la preparación y organización y llega a la codificación e 

interpretación de los significados para obtener los resultados. Además, este tipo de análisis es 

concebido, según lo plantean McMillan y Schumacher (2005), como “un proceso relativamente 

sistemático de selección, categorización, comparación, síntesis e interpretación, que nos 

proporciona explicaciones sobre el único fenómeno de interés” (p. 479). 

  

6.6.1 Fragmentación, integración de la información y categorización 

 

La revisión de la información de manera detallada, con criterios selectivos y de integración 

de aspectos relevantes y significativos, conlleva establecer las unidades y categorías de análisis. 

Las unidades de análisis son asumidas en esta investigación como un conjunto de segmentos 

textuales o fragmentos de información que tienen sentido y permiten el análisis pretendido por el 

investigador; en términos generales, están dadas por oraciones, párrafos o narraciones que pueden 

fraccionarse o integrarse (Camargo, 2021). 

En este trabajo, la unidad de análisis se constituye en las narrativas escritas u orales que 

producen los FPM y que las presentan en forma de acciones-decisiones y razones (A-R) dentro de 

los planes de clase diseñados y en los episodios obtenidos de las sesiones en video donde se 

discuten. Asimismo, están ligadas con las ideas que los FPM tienen al momento de indicar o 

visionar la manera de abordar la enseñanza, sus posibles ajustes y mejoras. 
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Las categorías de análisis se generan en un primer momento de forma emergente según el 

análisis inductivo, y en un segundo momento se tienen preestablecidas a partir del análisis 

deductivo que se realiza utilizando como categorías las diferentes facetas de la idoneidad didáctica, 

pero también las que ofrece la herramienta de registro tabular del modelo CCDM (RT-CCDM) que 

han propuesto Font et al. (2018), así como también las propuestas en la macroherramienta para 

evaluar las competencias claves (MH-CC) que se presentan en el trabajo de Pino-Fan et al. (2022). 

En esta instancia, el análisis inductivo se obtiene a partir de identificar códigos emergentes, ideas 

o conceptos relevantes presentes en las acciones y razones expuestas por los FPM, al igual que los 

significados que encierran, esto mediante las codificaciones abierta y axial (Camargo, 2021; y 

Straus y Corbin, 2002). 

 

6.6.2 Sistematización, momentos, alcance del análisis y obtención de resultados investigativos 

 

La información recabada, luego de ser sometida a procesos de organización, reducción, 

depuración y fragmentación, con lo cual se consolida el conjunto de datos, se dispone para su 

análisis con el propósito de profundizar en las complejidades que estos encierran y que, al ser 

develadas, permiten comprender con mayor detalle el fenómeno estudiado. La sistematización de 

los datos para obtener los resultados se realiza atendiendo los siguientes cuatro momentos 

articulados con las tres fases, según se presentan en la tabla 24, y que están alineados con los 

objetivos de la investigación: 

 

Tabla 244 
Momentos para la sistematización y análisis 

Fase de 

investigación 

Momento de 

sistematización 

y análisis 

(MSA) 

Propósito de la 

sistematización y análisis en 

el momento 

Objetivos específicos (OE) y 

preguntas de investigación (PI) 

Fase 1 

MSA 1 

Sistematización y análisis para 

identificar criterios didácticos 

emergentes y la prevalencia de 

cada uno (análisis inductivo). 

OE 1: identificar los criterios que los 

futuros profesores de matemáticas 

utilizan para valorar la idoneidad 

didáctica en la gestión de un proceso 

de estudio. 

PI 1: ¿cuáles criterios de idoneidad 

privilegian los futuros profesores de 

MSA 2 
Sistematización y análisis para 

clasificar las acciones y 

razones relacionadas o 
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asociadas a las diferentes 

idoneidades didácticas 

(análisis deductivo) y la 

prevalencia de cada una.  

matemáticas en la gestión de un 

proceso de estudio? 

Fases 2 y 

3 

MSA 3 

Sistematización y análisis para 

indagar sobre el estado y 

desarrollo de la competencia 

de análisis y valoración de la 

idoneidad didáctica. 

OE 2: analizar la competencia de 

análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica evidenciada con la gestión 

de los futuros profesores de 

matemáticas al realizar procesos de 

estudio 

PI 2: ¿cómo gestiona el futuro 

profesor de matemáticas la 

competencia de análisis y valoración 

de la idoneidad didáctica al realizar 

procesos de estudio? 

MSA 4 

Sistematización y análisis para 

determinar los factores que 

intervienen en el estado de la 

competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad 

didáctica. 

OE 3: determinar los factores que 

intervienen en el estado y desarrollo 

de la competencia de análisis de la 

idoneidad didáctica que logran los 

futuros profesores de matemáticas. 

PI 3: ¿cuáles son los factores que 

intervienen en el estado y desarrollo 

de la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica 

en los futuros profesores de 

matemáticas? 

 

En referencia al alcance del análisis en esta investigación, está alineado con las 

aproximaciones interpretativa y antropológica, y, en términos de Camargo (2021), progresa en tres 

direcciones: análisis para describir, análisis para interpretar y análisis para inferir. Estos análisis 

no ocurren necesariamente de manera secuencial, van apareciendo según los momentos y 

propósitos que se tienen establecidos en la investigación. 

El alcance descriptivo en el análisis ocurre cuando se identifican, por un lado, los criterios 

didácticos emergentes en las prácticas de planificación de las clases (A-R) y, por otro, al observar 

la relación que implícita o explícitamente aparece con los criterios de idoneidad didáctica, 

particularmente en los tres primeros momentos y al abordar los datos derivados de la información 

registrada mediante los instrumentos I-1 e I-2. Es necesario indicar que el análisis sobre la relación 

entre las A-R con las diferentes idoneidades es realizado por el investigador apoyado en el 

contenido del instrumento I-3, el cual es empleado en tal situación como herramienta para 

sistematizar y analizar la información lograda de manera particular mediante el instrumento I-1. 
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El alcance interpretativo e inferencial en el análisis que se realiza ocurre principalmente en 

los momentos MSA 3 y MSA 4 en los que se indaga sobre el estado y desarrollo de la competencia 

de análisis y valoración de la idoneidad didáctica, así como sobre los factores que intervienen en 

su gestión. Para esto, se establecen relaciones o patrones entre las acciones y razones que exponen 

los FPM con los indicadores, componentes y facetas de la idoneidad didáctica que se presentan en 

el instrumento I-3, pero también al emplear elementos de las herramientas RT-CCDM y MH-CC 

que permiten observar la CAVID y que han sido imbricados mediante el registro tabular para 

observar y evaluar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (RT-OE-

CAVID) que fue diseñado en este trabajo. 

 

6.6.3 Especificidades para la sistematización y análisis de la información 

 

La sistematización y análisis en los dos primeros momentos (MSA 1 y 2) están encaminados 

hacia el objetivo de identificar los criterios personales que los futuros profesores de matemáticas 

utilizan para orientar la enseñanza de las matemáticas para valorar la idoneidad didáctica en la 

gestión de un proceso de estudio. En esta dirección, se observan los criterios didácticos emergentes 

o implícitos (análisis inductivo) que se emplean para diseñar las planificaciones y, al tiempo, se 

observa su nivel de prevalencia relacionados con las idoneidades didácticas (análisis deductivo). 

Este análisis se realiza mediante i) información de los planes de clase individuales y del equipo de 

trabajo en registro escrito (I-1), ii) información presente en los instrumentos I-2 e I-3 que contienen 

el análisis de los planes en registro escrito, iii) los episodios de videos transcritos en los cuales se 

registran las presentaciones efectuadas por los FPM en las sesiones del curso y iv) el informe o 

trabajo final que realizan los equipos de FPM al cierre del curso de formación. 

En el análisis realizado, se contó con la asistencia tecnológica del programa Atlas.ti en sus 

versiones 9 y 22 (con licencia personal) en lo concerniente al análisis de los alcances descriptivo e 

interpretativo; para ello, a partir de las A-R presentes en las planificaciones de clase y las 

explicaciones o justificaciones que aparecen en los discursos de los FPM, se inicia un proceso de 

codificación descriptiva que procede con una primera codificación abierta (criterios didácticos 

personales emergentes), como se muestra en la figura 16. Luego, se seleccionan, reagrupan o 

reducen los códigos para lograr una depuración y consolidación de varios grupos de acciones y 
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razones (A-R) o, en este caso, de las categorías emergentes, procedimiento que se ilustra en la 

figura 17. Posteriormente, se lleva a cabo una codificación axial selectiva (Camargo, 2022), basada 

en los criterios de idoneidad didáctica y sus componentes, que toma como referencia el contenido 

del instrumento I-3 mediante el cual se determinan las A-R asociadas a cada idoneidad y el nivel 

de prevalencia, como se ilustra en las figuras 17, 18 y 19. 

De acuerdo con los intereses investigativos en esta tesis, todo el proceso de codificación 

está guiado por lo que se denomina codificación selectiva (Strauss & Corbin, 2002) para procurar 

la mayor relación posible con el problema de estudio. Además, parte del análisis fue 

preestructurado a partir de las orientaciones y elementos del EOS y el modelo CCDM, con los 

cuales se determinaron el constructo de idoneidad didáctica y las competencias claves del profesor 

de matemáticas. 

 

Figura 16 
Codificación de A-R presentes en los planes de clase 

 

Nota. Imagen del proceso de sistematización de los planes de clase mediante el programa Atlas.ti 
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Figura 17 
Grupos de acciones y razones (A-R) emergentes en las planificaciones 

 

 Nota. Imagen del proceso de sistematización de las acciones-razones presentes en los planes de clase mediante el 

programa Atlas.ti 

 

Figura 18 
A-R personales relacionadas con los criterios y normas de la faceta mediacional de la ID 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota: imagen de la sistematización y obtención de los criterios empleados por los FPM en los planes de 

clase mediante programa Atlas.ti 
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Figura 19 
Niveles de idoneidad presentes en los planes de clase 

 

Nota. Imagen de la sistematización sobre los criterios empleados por los FPM asociados a las idoneidades 

 

En el MSA 3, se diseñó un instrumento para registrar la información y que permite indagar 

sobre el estado y desarrollo de la competencia de análisis de la idoneidad didáctica (CAVID). 

Este instrumento es un registro tabular que consta de cuatro columnas, está basado en los elementos 

que integran la GVID-IM, el RT-CCDM y la MH-CC, y se denomina registro tabular para 

observar y evaluar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (RT-OE-

CAVID), con el cual se analiza en forma específica los planes de clase diseñados por los FPM en 

términos de las A-R en ellos presentes; así también, se aplica para el análisis usando los fragmentos 

y las narrativas que fueron transcritos los cuales aparecen en los episodios en los que se hizo la 

presentación de las planificaciones. 

Es necesario anotar que al asumir la competencia de análisis de la idoneidad didáctica como 

acción competente (Font, 2011; Font et al., 2015; y Pino-Fan et al., 2022) se requiere observar de 

forma articulada las acciones que den cuenta de ella, para lo cual se consideran como indicadores 

las acciones y razones expuestas en lo planificado (I-1), las reflexiones realizadas sobre el plan y 

las formas de enseñanza (I-2), la valoración de los aspectos relacionados con las idoneidades, sus 
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componentes e indicadores; los ajustes y rediseño realizados a los planes (I-3); de igual manera, 

las narrativas (explicaciones y argumentos) manifestadas en los episodios de presentación de los 

planes de clase. 

El RT-OE-CAVID se presenta y describe en la tabla 25, lo integran cuatro columnas: en la 

primera, las Narrativas-episodios que resultan de los planes de clase o de las respuestas ante alguno 

de los instrumentos (basadas en las acciones y razones A-R) o de las transcripciones de videos, que 

están enumerados para facilitar el análisis; la segunda columna recibe el nombre de Criterios de 

ID y contiene los enunciados textuales de algún indicador (I), componente (C) e idoneidad 

didáctica (ID) en sus diferentes facetas, que han sido identificados por su relación con las A-R 

presentes en la primera columna; la tercera columna, denominada Relación entre acciones-razones 

(A-R) y criterios de I, comprende las narrativas centradas en las razones que exponen los FPM o 

su equipo de trabajo al momento de analizar y valorar el plan de clase, las cuales a partir de la 

interpretación del investigador se asocian según su característica con algunos de los indicadores-

componentes-idoneidad señalados en la segunda columna. 

La cuarta columna, Observación y evaluación de la CAVID según herramientas (RT-

CCDM y MH-CC), atiende la sistematización de manera descriptiva y puntual de la evaluación 

que el investigador realiza sobre la competencia de los FPM basada en las inferencias que parten 

de la información registrada en las tres columnas anteriores y se organiza a partir del uso 

combinado de algunos elementos y categorías presentes en la macroherramienta (MH-CC) 

propuesta por Pino-Fan et al. (2022) y el registro tabular (RT-CCDM) empleado por Font et al. 

(2018). 

 

Tabla 255 
Estructura del registro tabular para observar y evaluar la competencia de análisis y valoración 

de la idoneidad didáctica (RT-OE-CAVID) 

Narrativa-episodio 

(Acciones- Ac) 

Criterios de ID: 

Idoneidad (ID)-

componente (C)- 

indicador (I) 

Relación entre acciones-

razones (A-R) y criterios de 

ID 

Observación y evaluación 

de la CAVID según 

herramientas (RT-CCDM 

y MH-CC) 

Se coloca uno o 

varios fragmentos 

del texto descriptivo 

Contiene los 

enunciados 

textuales de 

algunos 

Contiene la sistematización 

sobre las narrativas elaboradas 

por los FPM y su equipo al 

momento de analizar y valorar 

Atiende de manera directa y 

puntual la evaluación e 

inferencias que el 
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(episodio) que 

aparece en 

i) el instrumento E-1 

en el que se indican 

las acciones y 

razones (A-R) que 

los FPM tienen en su 

plan de clase. 

 

ii) las 

transcripciones de 

los videos en los que 

se presentaron los 

planes de cada 

equipo (A-R) junto a 

su análisis al aplicar 

el instrumento I-3. 

indicadores, 

componente y la 

idoneidad (GVID-

IM, I-3), que 

pueden guardar 

relacionan con la 

A-R expresadas en 

las narrativas-

episodios  

el plan de clase. Estas, según el 

análisis del investigador, se 

pueden asociar a algunos de los 

indicadores-componentes-

idoneidad señalados en la 

segunda columna 

Tales narrativas en términos de 

acciones-razones son de gran 

importancia para el análisis, 

puesto que aquí es donde se 

pueden observar los elementos 

que dan origen a las inferencias 

contenidas en la cuarta 

columna. 

investigador realiza sobre la 

CAVID del participante 

según lo identificado en las 

columnas anteriores. Se 

organiza a partir del uso 

combinado de algunos 

elementos y categorías 

utilizados en la 

macroherramienta (MH-CC) 

propuesta por Pino-Fan et al. 

(2022) y el registro tabular 

(RT-CCDM) empleado por 

Font et al. (2018). 

    Nota. Herramienta elaborada a partir de los trabajos de Pino-Fan et al. (2022), Font et al. (2018) y Godino (2013) 

 

En el capítulo de resultados, se puede apreciar la manera de implementar este instrumento 

RT-OE-CAVID cuando se analiza el estado de la competencia de análisis y valoración de la 

idoneidad didáctica que gestionan los FPM. Un aspecto que es importante destacar en este 

instrumento corresponde a los elementos que se consideran en la cuarta columna, dado que según 

lo que allí se consigna el investigador tiene mejores oportunidades para describir, interpretar y 

generar inferencias frente al estado de la competencia, siempre basado en los detalles y evidencias 

presentes en las tres primeras columnas. Estos elementos han sido tomados del RT-CCDM y la 

MH-CC, dentro de los cuales se destacan como categorías para analizar las siguientes: i) tipo de 

análisis, ii) fase de análisis, iii) dimensión del conocimiento, iv) profundidad del análisis y v) 

competencias claves. Con estos, se logra establecer una aproximación sobre los aspectos que los 

FPM ponen en juego al diseñar sus planes de enseñanza cuando atienden un referente específico, 

como lo es en este caso el I-3 que contiene el sistema de idoneidades, componentes e indicadores. 

En la tabla 26, se indican en forma general cómo se organizan los elementos que integran 

el RT-OE-CAVID, con especial énfasis en los aspectos que se consideran en la cuarta columna. 
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Tabla 266 
Estructura y elementos del RT-OE-CAVID 

Narrativa-

episodio 

Acciones 

(Ac) 

Criterios de ID: 

Idoneidad (ID)-componente 

(C)- indicador (I) 

Relación 

entre 

acciones-

razones (A-R) 

y criterios de 

ID 

Observación y evaluación de la CAVID 

según herramientas (RT-CCDM y MH-

CC) 

Ac 0 

Ac 1 

Ac 2 

. 

. 

. 

Criterios de idoneidad 

Epistémicos (IEp) 

Componente (CEp)  

Indicador Epistémico  

(IEp) 

 

Criterios de idoneidad 

Cognitivos (IC)  

Componente (CC)  

Indicadores cognitivos (ICn) 

. 

. 

. 

 

A-R1- ID Ep 

A-R2- ID C 

A-R3- ID In 

. 

. 

. 

 

 

 

Tipo de análisis 

Descriptivo/explicativo/valorativo 

Fase de análisis 

A priori/ Diseño/ 

Implementación/ 

Rediseño 

Dimensiones del conocimiento 

Matemático/ 

Didáctica (didáctico-matemática)/ 

Metadidáctico-matemática 

Profundidad del análisis 

N0 (superficial) 

N1 (básico/incompleto) 

N2 (esenciales/completo/comprensible 

N3 (Experto/Exhaustivo) 

Competencias claves 

Competencia matemática 

Competencia de análisis e intervención 

didáctica: 

Análisis de la actividad matemática. Análisis 

de interacciones y sistema normativo. 

Análisis del uso y manejo de recursos. 

Análisis sobre valoración de la idoneidad 

    Nota. Herramienta elaborada a partir de los trabajos de Pino-Fan et al. (2022); Font et al. (2018) y Godino (2013) 

 

El análisis proyectado para el MSA 4 sugiere la identificación de los factores que 

potencialmente están incidiendo en el estado y desarrollo de la CAVID en los FPM. En tal 

dirección, se parte de dos fuentes de información: la primera corresponde a la revisión de la 

literatura especializada sobre el tema; y la segunda, a los hallazgos logrados en los tres primeros 

momentos del análisis. La articulación de ambas permite al investigador inferir y consolidar un 

grupo de elementos de carácter teórico y empírico que ofrezca respuestas plausibles a la pregunta 

¿cuáles son los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica en los futuros profesores de matemáticas? También se 
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considera para este momento lo observado en los comentarios y opiniones de los FPM al abordar 

las discusiones en las sesiones y en las presentaciones de sus trabajos, en las respuestas que se 

ofrecieron al inicio del curso en términos de diagnóstico y al final del curso cuando se adelantó un 

diálogo alrededor de lo realizado en todo el espacio de formación implementado. 
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7 Resultados 

 

El análisis de los datos y la obtención de resultados en esta investigación se organizan y 

presentan, según se indicó en el apartado 6.6.2 del capítulo de  la Metodología, en cuatro 

momentos, los cuales están alineados con las fases, los objetivos y preguntas que se abordan en 

esta tesis, tal como se presenta en la tabla 23. 

 

7.1 Sistematización y análisis para identificar los criterios didácticos emergentes 

 

Para la sistematización y análisis en este momento (MSA1), se toman dos fuentes de 

información de manera articulada y complementaria: i) los registros de los planes de clase con 

acciones y razones (I-1), y las respuestas al instrumento 2 (I-2); y ii) los registros en video y sus 

transcripciones en los que aparecen las explicaciones, argumentos y razones que los futuros 

profesores de matemáticas exponen al presentar y analizar los planes, según lo realizado en I-1 e 

I-2 de forma individual y en pequeños equipos de trabajo. Respecto a la sistematización, se realiza 

con la asistencia del programa Atlas.ti. 

En primera instancia, se lleva a cabo la selección de los planes de clase a partir de reducir 

y depurar la información; para ello, se determina el nivel de adecuación o pertinencia de cada plan 

mediante criterios como i) la presentación de la estructura sugerida para el plan y sus elementos 

básicos según I-1; ii) el nivel descriptivo de lo planificado en términos de las A-R que integran el 

plan de clase, iii) los niveles de atención y profundidad del objeto matemático para enseñar según 

el contenido y las tareas que se presentan, y iv) el nivel de atención a los aspectos didácticos para 

el desarrollo de la enseñanza. En la tabla 27, se ilustra la forma como se caracterizaron los 

veinticuatro planes de clase para luego seleccionarse los que fueron objeto del análisis detallado. 

 

Tabla 27 
Caracterización de los planes de clase para su selección y análisis 

Nivel de 

organización, 

adecuación y 

pertinencia Características identificadas en el plan de clase 

Alto 

 

El plan de clase maneja una estructura organizada con los elementos de un plan de clase 

según lo solicitado. El contenido es ampliamente descriptivo y detallado, presenta 
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ejemplos, ejercicios y actividades de apoyo; así mismo, las acciones-razones particulares y 

detalladas según lo que se orientó. El tema para enseñar es abordado satisfactoriamente y 

se observan elementos didácticos que enriquecen lo planificado. En general, es un plan que 

atiende las orientaciones presentadas en I-1. 

Medio 

Este plan contiene la mayoría de los elementos básicos de una clase.  

En el inicio plantea dos actividades de motivación que no las articula, lo cual puede causar 

confusión al estudiante. Del mismo modo, se muestra una ilustración de la actividad 

introductoria. Las razones expuestas en la sección introductoria son algo ligeras al no 

justificar ampliamente las intenciones pedagógicas de sus actividades. 

En el desarrollo de la clase, incorpora el uso de un aplicativo para activar la participación 

de los estudiantes. 

Las actividades planteadas atienden de algún modo las evidencias de aprendizaje. 

En las razones dadas en el desarrollo de las actividades, se apoya en teóricos representativos 

como Piaget, en el desarrollo del estudiante. 

Este plan, aunque está parcialmente estructurado, tiene algunos aspectos pendientes por 

incorporar, como el uso de situaciones problemas en el desarrollo y evaluación, organizar 

el uso de referentes, plantear un objetivo, entre otros. 

El plan en general atiende la estructura organizada con algunos elementos de un plan de 

clase. Se presenta el componente matemático, aunque con pocos ejemplos, ejercicios y 

actividades de apoyo. Por otro lado, las acciones-razones se presentan de manera integrada 

en el desarrollo del plan de clase y suelen ser muy generales. 

Medio bajo 

El plan posee una identificación básica, los referentes de calidad están planteados con poco 

desarrollo, no son tan específicos con los que se pretenden trabajar en el aula, porque se 

plantea una serie de estándares y componentes que no se relacionan con el desarrollo de la 

clase. Se muestra una descripción metodológica del trabajo en el aula con que se describen 

las acciones y razones, mas no se presenta una justificación amplia y directamente alineada 

con las acciones planteadas.  

El tiempo y la actividad de motivación son muy cortos, pues de entrada se focalizan en 

presentar el tema. Se indica el desarrollo de la clase y se describe lo que se va a hacer. Se 

parten del concepto, ejemplo y actividades. En la razón se menciona de manera general por 

qué se proponen esas acciones, pero no se aterriza en su descripción.   

Las actividades planteadas guardan poca relación con los objetivos propuestos y las 

competencias que van a desarrollar los estudiantes, por lo cual no se evidencian los procesos 

de razonamiento, comunicación y resolución. Trabaja algunas estrategias de gestión de aula 

que le permiten fortalecer el proceso de aprendizaje de sus estudiantes.  

La manera como está planteada la evaluación, que tiende a lo tradicional, no contribuye a 

detectar los avances de los estudiantes y sus dificultades como una oportunidad de mejora, 

es decir, no se tiene en cuenta la evaluación formativa. De manera general, no se 

corresponden las intenciones dadas en las razones con las acciones planteadas en la 

planeación de la clase. 

Bajo 

El plan contiene una identificación y usa los referentes de calidad o sugerencias 

pedagógicas propuestas por el MEN, pero no atiende la mayoría de los elementos 

solicitados. No plantea actividades que despierten el interés y atención de los estudiantes, 

pero sí algunos elementos para el reconocimiento de saberes previos. Respecto a las 

razones, son muy breves y pobres en su argumentación.  

El tema abordado (polígono) no considera de manera directa lo solicitado para el objetivo 

de aprendizaje propuesto. Las explicaciones dadas no son lo suficientemente precisas, no 

se dan razones que justifiquen detalladamente las actividades propuestas. En el desarrollo 

de las actividades no se proponen situaciones problemas relacionadas con el contexto de 

los estudiantes; tampoco situaciones didácticas que incorporen lo concreto, pictórico y 

abstracto. Aunque el plan conserva una estructura organizada, el componente matemático 

es presentado de manera muy general y carece de ejemplos y ejercicios. Las razones de las 

acciones se presentan en un documento adicional, de manera general y dejando confusiones 

en la razón principal por la cual se realiza determinada acción. 
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Con base en el proceso de selección, se llegaron a identificar seis planes de clase de igual 

número de FPM, con los cuales puede llevarse a cabo un proceso de análisis con mayores niveles 

de detalle y profundidad en atención a su contenido. En estos planes, se procede a realizar 

inicialmente el análisis inductivo mediante la codificación abierta y luego el deductivo con la 

codificación axial; de manera similar, se efectúa con la información del instrumento I-2 para 

aplicarse a cada uno de ellos. 

 

7.1.1 Codificación de las A-R como criterios didácticos presentes en los planes de clase (I-1) 

Al observar los planes seleccionados, y mediante un ejercicio inicialmente exploratorio e 

interpretativo, se logran establecer varios aspectos que emergen de los mismos, tal como se muestra 

en la tabla 28, los cuales son la primera versión de los criterios didácticos emergentes y a priori 

empleados por los FPM, previo a esto se ha realizado en Atlas.ti la codificación respectiva para 

cada plan; en la figura 20, se ejemplifica este proceso tanto para los criterios emergentes como para 

los asociados a las idoneidades. 

Figura 20 
Codificación abierta de las A-R presentes en los planes de clase (I-1) 
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Tal codificación, como se presenta en la figura 20, conlleva observar las acciones y razones 

(A-R) que se constituyen en los criterios personales que los FPM tienen como referentes para tomar 

decisiones frente al proceso de planificación cuando pretenden enseñar el objeto perímetro; esas 

A-R se refieren a lo planteado por Godino et al. (2013), cuando establecen que el profesor como 

“experto” en didáctica de las matemáticas puede razonar y decidir sobre la preferencia o no de 

ciertas formas de interacción y tareas al enseñar. En este sentido, en la tabla 28 se describen varias 

de las acciones y razones presentes en los planes de los FPM, al tiempo que se asocian las 

codificaciones o rótulos que se generaron para posteriormente efectuar un análisis más detallado 

mediante el cual se identifiquen las primeras tendencias en relación con los criterios que tienen los 

FPM al tomar decisiones para planificar la enseñanza del objeto perímetro, lo cual origina lo que 

se presenta en la tabla 29. 

 

Tabla 28 
Aspectos identificados en las acciones y razones según la codificación abierta 

Aspectos que se observan en el 

plan de clase 
Descripción general de lo observado en los planes 

El tipo o naturaleza de las acciones 

y razones 

En el plan se aprecian acciones y razones referidas a 

temas curriculares, disciplinares, didácticos o 

pedagógicos. 

Caracterización de las razones ante 

las acciones  

Se presentan razones personales y otras basadas en 

conocimientos generales sobre la enseñanza. 

Secuencia que se propone para la 

clase 

Las acciones de enseñanza se enmarcan en una clase de tipo 

expositiva, activa, basada en situaciones problemas, ejercicios. El 

plan está organizado en la secuencia inicio-desarrollo-cierre, 

motivación o ambientación, explicación y ejemplificación-

ejercitación y evaluación. 

Rol del profesor 

Las acciones revelan el rol del profesor, se visionan tendencias sobre 

el profesor como dictador/transmisor, orientador/asesor, 

dinamizador de acciones. 

Rol del estudiante 

Las acciones indican que el rol de los estudiantes tiende a ser como 

un sujeto pasivo, receptor, activo, individualista, colaborativo. 

Niveles de creatividad e innovación 

para la enseñanza 

Se proyectan acciones para el uso de materiales de apoyo y 

didácticos. 

Reflejo de referentes u 

orientaciones de las didácticas de 

las matemáticas 

Las acciones metodológicas denotan orientaciones didácticas y 

pedagógicas. 

Abordaje y desarrollo disciplinar 

del objeto que se enseña 

El objeto perímetro se propone y aborda a partir de diferentes 

aspectos. 

Concepto(s) abordado(s) en la 

clase 

Se aborda el concepto/definiciones y propiedades asociadas al objeto 

matemático; además, se asumen otros conceptos relacionados o 

necesarios para la clase. 
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Alineación del plan con referentes 

curriculares (EBC, DBA, etc.) 

Se evidencian referentes curriculares dentro de los propósitos de la 

clase. 

Procesos generales de pensamiento Las acciones y razones dejan ver el propósito de desarrollar procesos 

de pensamiento para el área de matemáticas, como resolución y 

planteamiento de problemas, razonamiento, modelación, 

comunicación, elaboración, comparación y ejercitación de 

procedimientos. 

Evaluación de los aprendizajes 

Se proyectan acciones para valorar los aprendizajes, retroalimentar o 

afianzar los conocimientos. 

 

De acuerdo con la codificación realizada en esta parte, se logran identificar diferentes 

aspectos de interés en los planes de clase que ayudan a perfilar aproximaciones a las categorías 

emergentes, entre los cuales aparecen el tipo o naturaleza de las acciones y razones, la 

caracterización de las razones ante las acciones, la secuencia que se propone para la clase y el rol 

del profesor, entre otros, como se observa en las tablas 29 y 30; esta última ofrece una mirada más 

consolidada sobre las categorías emergentes en función de señalar grupos de acciones y razones 

según la codificación realizada. 

 

Tabla 29 
Acciones y razones presentes en los planes de los FPM y primeras codificaciones 

Acciones-razones Codificación en Atlas.ti 

FPM 2. “Para el desarrollo temático concerniente al tema se dice que: 

perímetro de figuras planas, tomando que EL PERÍMETRO DE UNA 

FIGURA corresponde a la medida…”. 

FPM 1. “Para mejorar su pensamiento lógico, numérico, geométrico y 

métrico en la cual permite identificar los lados de una figura e interpretar 

diferentes situaciones problema”. 

FPM 3. “Esto con el fin de que los estudiantes se relacionen con la 

temática a tratar y resuelvan las situaciones problemas utilizando 

diferentes métodos para llegar a las respuestas”. 

 

 

 

A-R referidas al contenido 

disciplinar (matemáticas) 

FPM 2. “… para que los estudiantes construyan inicialmente de manera 

práctica la noción de perímetro, luego se acerca a la definición oficial. De 

esta manera se tiene en cuenta el proceso de adquisición de nuevos 

conocimientos mediante asimilación y acomodación …”. 

 

FPM 1. “Y también buscar indagar ante dicho tema, si los estudiantes 

presentan dificultad desde sus pre saberes”. 

A-R referidas a lo didáctico o 

curricular 

 

Con la primera sistematización realizada, según se ha descrito, y luego de la interpretación 

de los datos codificados, se procede a establecer las posibles categorías, por lo que se realiza un 

proceso de refinamiento, reducción e integración de códigos que permita llegar a una segunda 
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reagrupación que dé origen a las ocho categorías emergentes: A-R según el área de conocimiento, 

A-R según la naturaleza de los significados, A-R según el modelo o trayectoria de enseñanza, A-R 

según los momentos de la clase, A-R según el rol del estudiante y las pretensiones al enseñar; A-

R sobre el abordaje del objeto matemático para enseñar y A-R sobre procesos asociados al 

desarrollo del pensamiento matemático. Tales categorías se presentan en la tabla 30 y se identifican 

junto a estas los indicadores o subcategorías que las constituyen según el nivel de presencia 

señalado en porcentajes que el programa Atlas.ti, permite cuantificar al codificar los planes de 

clase. 

 

Tabla 30 
Grupos de acciones y razones (A-R) emergentes en las planificaciones 

 

Grupos de acciones y razones (GA-R) 

emergentes en las planificaciones 

A-R emergentes en los planes de clase y nivel de 

prevalencia 

GA-R1. Según el área de formación del FPM Curriculares (32 %), didácticas (7 %), disciplinar (44 %) 

y formativa-pedagógica (17 %) 

GA-R2. Según la naturaleza de los significados Institucionales (68 %) y personales (32 %) 

GA-R3. Según el modelo o trayectoria de 

enseñanza 

Activo-constructivista (11 %), basada en resolución de 

problemas (10 %), colaborativo (10 %), magistral-

mecanicista (17 %), tradicional-expositivo (52 %) 

GA-R4. Según los momentos de la clase Inicio (32 %), desarrollo (32 %) y cierre (36 %) 

GA-R5. Según el rol de los estudiantes Receptor pasivo (30 %), colaborativo (15 %), 

individualista (11 %) y receptor activo (44 %) 

GA-R6. Según las pretensiones al enseñar Uso de herramientas tecnológicas (54 %) y motivación 

con juego (46 %) 

GA-R7. Sobre el enfoque del objeto matemático 

para enseñar 

Ejercicios rutinarios (29 %), propiedades asociadas (2 

%), conceptos relacionados (20 %), definición-concepto 

de perímetro (7 %), procedimientos (14 %), 

representaciones (13 %) y situaciones problemas (14 %) 

GA-R8. Sobre procesos asociados al desarrollo 

del pensamiento matemático 

Resolución y planteamiento de problemas (14 %), 

razonamiento (14 %), comunicación (8 %), formulación 

y aplicación de procedimientos (47 %) 

    Nota. Los porcentajes se obtienen de la sistematización realizada en el programa Atlas.ti. 

Para hacer una lectura más detallada y analítica de los datos presentes en la tabla anterior y tener 
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una mejor aproximación interpretativa en términos de los criterios que emergen en las A-R 

presentadas en las planificaciones de los FPM, se describen y explican a continuación algunos de 

los grupos de A-R y los indicadores que los constituyen: 

● En las A-R del grupo área de formación (GA-R1), sobresale el énfasis hacia criterios de 

tipo disciplinar en las matemáticas, no específicamente sobre el objeto de enseñanza 

(perímetro), sino de forma general; en su orden de presencia, están las A-R que atienden 

las directrices y normas curriculares oficiales, lo que contrasta con la poca presencia de 

criterios asociados a temas como la didáctica general y la enseñanza específica del objeto 

perímetro, así como las razones tendientes a los aspectos formativos y pedagógicos. 

● Sobre las A-R del grupo modelo o trayectoria de enseñanza (GA-R3.), se tiene que los 

criterios con mayor presencia o peso están dirigidos a justificar los modelos de enseñanza 

tradicional-expositivo y magistral-mecanicista, contrario al bajo peso de razones 

tendientes a privilegiar la enseñanza activo-constructivista, la resolución de problemas y 

el trabajo colaborativo. 

● Respecto a la categoría A-R sobre procesos asociados al desarrollo del pensamiento 

matemático (GA-R8.), se observa la tendencia a justificar las acciones sobre la aplicación 

y formulación de procedimientos, lo cual está muy relacionado con la solución de 

ejercicios y la aplicación de algoritmos; pero la presencia de acciones y criterios para 

justificar procesos como la resolución y planteamiento de problemas, el razonamiento y 

la comunicación está en un segundo plano. 

Por otra parte, al analizar el listado de indicadores que integran los diferentes grupos de A-

R señalados en la tabla 30, hay varios aspectos de interés que se infieren, los que de cierta manera 

revelan algunas de las preferencias en ciertos criterios normativos que tienen los FPM para 

planificar la enseñanza. En el caso del Grupo de A-R 1, se aprecia la tendencia y preferencia por 

criterios que están relacionados con temas de naturaleza disciplinar (matemáticas) y curriculares, 

pero hay una débil presencia de criterios referidos a los aspectos didácticos y pedagógicos más 

particulares de la clase en términos del objeto que se enseña. Los aspectos que se infieren se 

presentan en la tabla 31. 
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Tabla 31 
Aspectos de interés que se infieren de los grupos A-R presentes en la tabla 30 

 

Grupos de acciones y 

razones (GA-R) 

emergentes de las 

planificaciones 

Inferencias según las A-R de la tabla 30 

 

G A-R1 La alta presencia de razones asociadas con temas disciplinares y curriculares y la débil 

presencia de acciones referidas a los aspectos didácticos del plan. 

G A-R2 La tendencia a diseñar planes orientados mediante conocimientos institucionales, 

especialmente de carácter normativo en el currículo de matemáticas. 

G A-R3 El énfasis en acciones que sustentan la enseñanza mediante trayectorias o secuencias 

tradicionales, expositivas y procedimentales, y la débil presencia de razones asociadas 

con la enseñanza mediante modelos de carácter constructivistas y basados en la 

resolución de problemas y en el trabajo colaborativo. 

G A-R5 Frecuencia alta de criterios orientados a promover el rol del estudiante como sujeto 

receptor del conocimiento. 

G A-R6 La tendencia a sustentar la enseñanza mediante herramientas tecnológicas y la motivación 

mediante actividades lúdicas. 

G A-R7 La prelación de razones para trabajar ejercicios rutinarios y conceptos relacionados con 

el tema, pero la baja presencia de elementos particulares sobre el objeto perímetro, su 

definición, concepto y procedimientos involucrados. 

G A-R8 La presencia de muchos criterios para sustentar el desarrollo de prácticas basadas en la 

aplicación y formulación de procedimientos, en tanto que bajos para promover procesos 

de comunicación, resolución de problemas y de razonamiento. 

Además de lo anterior, estos resultados también confirman que los criterios y normas 

emergentes (y de uso a priori en la intervención-formación) empleados por los futuros profesores 

de matemáticas (FPM), que surgen de las acciones y razones presentes en los planes, tienden a ser 

de carácter descriptivo y valorativo frente a lo que se ha planificado, lo que significa que, de cierta 

manera, están organizados implícitamente a partir de algunos indicadores presentes en los 

diferentes componentes que integran los criterios de idoneidad didáctica (Seckel y Font, 2020). En 

tal sentido, los diferentes grupos de A-R identificados y organizados a partir de la sistematización 

en las  planificaciones,  que se relacionan  con aspectos interaccionales en el caso de las A-R que 

se denotan, el modelo o trayectoria de enseñanza; aspectos epistémicos y cognitivos, como ocurre 

con los grupos de A-R sobre el enfoque del objeto matemático a enseñar, y procesos asociados al 

desarrollo del pensamiento matemático. 

En este grupo de categorías, se percibe que las planificaciones que diseñan los FPM 
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procuran presentar acciones de enseñanza basadas en criterios o argumentos ampliamente 

generales, muy cercanos a posiciones más personales que institucionales, con poca atención tanto 

al objeto matemático que se estudia como a las orientaciones didácticas para enseñar el objeto 

perímetro. Esta situación puede deberse a la poca experiencia del profesor en formación, con lo 

cual no se evidencia una reflexión profunda de su actividad docente (Morales-López y Font, 2019), 

en este caso, al diseñar los planes para orientar la enseñanza, además de que poco o nada detallan 

o anticipan lo que eventualmente pueden o deben realizar los estudiantes en la clase. 

En este mismo sentido, Phelps-Gregory y Spitzer (2021) han indicado que este tipo de 

resultados tiene implicaciones para la formación de profesores de matemáticas y señalan la 

importancia de diseñar intervenciones para ayudarlos a observar más allá de las características más 

visibles y destacadas al planificar la enseñanza teniendo en cuenta el pensamiento de los 

estudiantes, lo cual se puede lograr si se les brinda oportunidades de estudio y el uso de las 

herramientas ofrecidas por el constructo idoneidad didáctica y su desglose operativo en criterios, 

componentes e indicadores. 

El análisis que se presenta se realiza a partir de la información que ofrecen las respuestas 

de los seis FPM que realizaron el análisis de los planes de clase mediante el instrumento 

Reflexionando sobre mi plan de clase (I-2); también, se tienen en cuenta las narrativas presentes 

en las sesiones en las que se hacen las presentaciones sobre algunos de los planes de clase diseñados 

según el I-1 (sesiones S6 y S7) y las presentaciones de las respuestas al I-2 (S9 y S10) con sus 

respectivas transcripciones. En esta dirección, el abordaje de las sesiones en las cuales se presenta 

la información registrada en el instrumento I-2 tiene la intención de que los FPM expongan, 

expliquen o amplíen las respuestas frente a preguntas o acciones que conllevan la reflexión sobre 

elementos puntuales del plan de clase, tales como identificar aspectos o características que 

consideran valiosos o importantes en relación con, por ejemplo, los puntos especialmente 

atractivos del plan, las características de las matemáticas que se abordan, el aprendizaje, la parte 

afectiva, la interacción entre profesor y estudiantes, el uso de recursos tecnológicos, los atributos 

necesarios para atender e incorporar al elaborar un plan y su valoración. 

Al analizar las respuestas sobre las características afectivas, en la figura 21 se detallan las 
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que indican interés en la relación entre docente y estudiante basada en la confianza [6:8] E26 [5:6] 

E1; también proponen evitar la ansiedad por las matemáticas ofreciendo actividades lúdicas que 

conecten con otras áreas del conocimiento [5:8] E1. En la figura 21, se consolidan tales criterios 

empleados por los FPM para diseñar sus planificaciones. 

 

Figura 21 
Características afectivas valiosas según los FPM 

 

    Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 

 

                                                 
6
 La notación de la forma [6:8] E2 corresponde al fragmento de la transcripción codificada en el programa Atlas.ti para 

el participante N.o 2, donde 6 es el número del documento (fuente de información) y 8 el orden del texto seleccionado 

según el programa. 

 

 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 164 

 

 

Los futuros profesores de matemáticas indican como características de aprendizaje 

valiosas en las matemáticas varios aspectos, entre ellos los siguientes: promover la relación y 

diálogo entre estudiantes [7:7] E3; usar problemas contextuales y confrontar los conocimientos 

[6:6] [6:4] E2, [5:5] E1; implementar las preguntas y la repetición para organizar las ideas [7:5] 

E3, considerar tanto los aprendizajes de tipo colaborativo, cooperativo y por descubrimiento [7:6] 

E3 como las oportunidades para manipular objetos del entorno mediante la práctica [5:3] E1. Lo 

anterior se representa en la figura 22, en la que aparecen las narrativas expuestas por los FPM en 

sus comentarios durante las sesiones de discusión. 

Figura 22 
Características de aprendizaje valiosas según los FPM 

 

Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 
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Para las características valiosas de las matemáticas, los FPM asumen como aspectos 

relevantes el uso del razonamiento (deductivo o inductivo) en la resolución de problemas apoyado 

en ejemplos [7:4] E3; también, el concepto y procedimientos matemáticos relacionados con el 

objeto de que se estudia [5:2] E1. Por otra parte, se destaca la importancia de usar estrategias 

eficaces al resolver un problema empleando diferentes modos de representación [6:13], lo que 

permite dedicar más tiempo para profundizar en el tema estudiado [6:14] E2. Hay otros que 

destacan la enseñanza del objeto y el reconocimiento de características específicas [7:3] E3 

arguyendo su importancia, dado que permiten al estudiante identificar, relacionar, comparar figuras 

geométricas y resolver operaciones a partir de fórmulas. 

En cuanto a las características valiosas del uso de material tecnológico los FPM resaltan, 

entre otros aspectos, el buen manejo de herramientas tecnológicas articulado con el dominio del 

tema [6:15] E2; también se indica que sean materiales o recursos del contexto [7:11] E3, mientras 

que el uso de programas computacionales específicos (Excel, Educaplus…) permite dinamizar las 

clases [7:12] E3. 

En referencia a los modos de interacción que los futuros profesores de matemáticas 

consideran valiosos (figura 23), se encuentran las interacciones entre profesores y estudiantes, la 

motivación y cuando se da respuesta a las preguntas problematizadoras propuestas [5:9] E1. 

También, se destaca la interacción entre estudiantes-contenidos, estudiantes-actividades, 

estudiante-entorno y entre los estudiantes mismos [7:9] E3, aunque este FPM resalta que la 

interacción entre docente y estudiante es la más valiosa, dado que garantiza la motivación, 

confianza y adquisición de conocimientos para el proceso de aprendizaje [7:8]. Otro aporte a los 

modos de interacción valiosos constituye la retroalimentación, cuando hay dudas que resolver 

[6:12] [6:11] E2 y se cuenta especialmente con el uso de herramientas o actividades interactivas 

asistidas con tecnologías de la información y la comunicación. Por último, cuando el docente 

propone las actividades para que los estudiantes realicen dichas tareas. 
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Figura 23 
Modos de interacción valiosos según los FPM 

 

 

Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 

 

En los factores externos condicionantes (figura 24) al diseño de un plan de clase, que fueron 

señalados por los participantes, se encuentra que están vinculados con la situación actual del 

estudiante respecto de sus emociones, estado físico, situación socioeconómica, conocimientos 

previos y la complejidad del tema que este posee [6:19] [6:16] E2 [7:14] E3. Así mismo, consideran 

factores como el tono de la voz del docente y su estado de ánimo [7:14] E3, la comprensión del 

contenido matemático y las estrategias de enseñanza según el contexto de los estudiantes [6:16] E2 
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[7:14] E3. 

El manejo de herramientas tecnológicas y el uso del tiempo son otros factores que 

condicionan el proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas [6:16] [6:17] E3; por último, 

se destacan las condiciones logísticas, como la falta de conectividad y garantías de recursos 

tecnológicos [7:13] E3 [5:11] E1, lo cual se hace más notable por las circunstancias que la 

pandemia ocasionada por la covid-19 generó. El considerar estos factores externos se relaciona con 

la dimensión metadidáctica del conocimiento (CDM) (Castro et al., 2018) que subyace en el 

contexto educativo y permite visionar los aspectos y factores que pueden incidir en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, como ocurre con el entorno sociocultural de los estudiantes y las normas 

personales e institucionales que están presentes. 

 

Figura 24 
Factores externos condicionantes de la enseñanza y el aprendizaje según los FPM 

 

     Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 
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En lo que respecta a los puntos que consideran atractivos del plan analizado, en el mapa 

(figura 25) se observa que los FPM destacan que se deben presentar adecuadas actividades de 

motivación al iniciar la clase [5:1] E1, atender el planteamiento de una situación problema 

contextualizado sobre el tema [6:1] [6:9] E2, el uso que se le da a los referentes y orientaciones 

curriculares porque direccionan lo que se establece en el plan para su adecuado desarrollo [7:1] E3. 

Otros puntos que los futuros docentes señalan como atractivos se relacionan con la necesidad de 

articular el componente de motivación con las matemáticas y el uso de recursos [7:2] E3. 

 

Figura 25 
Puntos que consideran atractivos del plan según los FPM 

 

         Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 
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En los aspectos que los FPM consideran relevantes para diseñar un plan de clase, las 

narrativas analizadas permiten percibir aspectos como la necesidad de determinar el objetivo de la 

clase, la búsqueda de actividades contextualizadas sobre el objeto que se busca enseñar y que 

ayuden a explicar las temáticas de diferentes formas (ejemplos, situaciones, imágenes, videos, 

situaciones), y el uso de las TIC para mostrar el concepto de diferentes maneras y captar la atención 

de los estudiantes [5:12] E1. En esta dirección de brindar especial atención a los elementos del plan 

que permiten visionar y organizar el accionar para la clase en términos de los objetivos, la 

metodología, las estrategias y actividades que se pretenden desarrollar, los conceptos básicos 

acordes al grado de cada estudiante y la evaluación como un elemento inmerso en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, un FPM indica: 

Pues aquí yo siempre tengo en cuenta los objetivos, que se busca lograr y para que el 

estudiante adquiera esos conocimientos, todo lo que se lleva a cabo. bueno la metodología 

y estrategias que permiten la forma en cómo va a trabajar el docente y las diferentes 

actividades que implementará para que los estudiantes puedan trabajar y desarrollar lo 

propuesto; los conceptos básicos que deben ser claros y acorde al grado de cada 

estudiante, para su buena enseñanza; la evaluación siempre inmersa en el proceso de 

enseñanza y proceso de aprendizaje, se considera todo lo que el estudiante aprende y cómo 

lo aprende, de igual forma se debe evidenciar en todos los momentos de la clase. Los 

recursos, pues necesarios para el desarrollo de la clase, deben estar relacionadas con las 

temáticas y que brinden las ayudas necesarias al momento de utilizarlo y aquí profe en la 

última pregunta pues no sé profe, yo aquí no le di un valor, creo que esta es la parte más 

compleja. [7:15] E10 

El análisis y los resultados obtenidos a partir de los criterios didácticos emergentes al usar 

como referentes los aspectos del instrumento Reflexionando sobre mi plan de clase (I-2) para 

analizar el plan de clase diseñado (I-1), permiten observar que los FPM al diseñar las 

planificaciones y someterlas a procesos de reflexión asumen una mirada general en el marco del 

conocimiento especializado que tienen sobre la enseñanza de las matemáticas, más cercana a sus 

prácticas y significados personales que institucionales, con lo cual los criterios didácticos en este 

contexto están dirigidos a partir de cada uno de los aspectos o características que se indican en el 

instrumento I-2; así, se pueden resumir como criterios emergentes los siguientes: promover la 
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relación y diálogo entre estudiantes, usar problemas contextuales y confrontar los conocimientos, 

considerar los aprendizajes de tipo colaborativo, cooperativo y por descubrimiento; usar estrategias 

eficaces al resolver un problema empleando diferentes modos de representación; hacer uso del 

razonamiento (deductivo o inductivo) en la resolución de problemas y apoyado en ejemplos; el 

buen manejo de herramientas tecnológicas articulado con el dominio del tema, la interacción entre 

estudiantes-contenidos, estudiantes-actividades, estudiante- entorno y entre los estudiantes 

mismos; y la retroalimentación cuando hay dudas que resolver. 

En cuanto a los criterios relativos a factores externos condicionantes, exponen la 

complejidad del tema, el tono de la voz del docente y su estado de ánimo, el manejo de herramientas 

tecnológicas y el uso del tiempo, la falta de conectividad y garantías de recursos tecnológicos, y la 

situación actual del estudiante respecto de sus emociones, estado físico y situación 

socioeconómica. Sobre los puntos que consideran relevantes o atractivos al planificar, señalan la 

necesidad de determinar el objetivo de la clase, la búsqueda de actividades contextualizadas sobre 

el objeto que se pretende enseñar, el uso de las TIC para mostrar el concepto, el visionar y organizar 

el accionar para la clase en términos de los objetivos, la metodología, las estrategias y actividades 

que se procuran desarrollar, la necesidad de articular el componente de motivación con las 

matemáticas, y el uso de recursos. 

Además de lo identificado, también aparecen expresiones y reflexiones de los FPM 

presentes en los fragmentos de los videos de la segunda sesión (S2) del curso ADDTEM que 

denotan algunas preocupaciones de los participantes sobre la complejidad que tiene la enseñanza 

de las matemáticas en términos de las exigencias para lograr una adecuada planificación. En este 

sentido, señalan criterios o normas referidos a i) la necesidad del saber didáctico, ii) dominar el 

saber disciplinar, iii) generar motivación en los estudiantes, iv) considerar la exploración de saberes 

previos, v) promover la participación de los estudiantes, y vi) atender los tiempos estimados para 

cumplir con la planificación; sin embargo, no los precisan, ni tampoco cómo hacerlo. En tales 

circunstancias, Morales y Font (2017) afirman que es plausible que el profesor en formación no 

evidencie una reflexión profunda de su actividad docente, ni que detalle y anticipe lo que 

eventualmente pueden o deben realizar los estudiantes. 
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7.2 Sistematización y análisis para clasificar las acciones y razones relacionadas con la 

idoneidad didáctica 

 

7.2.1 Análisis inicial para clasificar las acciones y razones relacionadas con la idoneidad 

didáctica 

Para el análisis en esta instancia (MSA 2), se procede a realizar una codificación deductiva 

mediante la clasificación de las acciones y razones (A-R) según su relación con las seis idoneidades 

didácticas y sus componentes e indicadores, lo cual es efectuado por el investigador quien se apoya 

en el instrumento rúbrica para el análisis y la valoración de la idoneidad didáctica (I-3) y en el 

programa Atlas.ti; aquí, cada idoneidad es una categoría, los componentes son subcategorías y los 

descriptores ayudan a establecer la codificación, lo que permite observarlos con mayor o menor 

atención por parte de los FPM al planificar. Al respecto, ya se ha señalado cómo los criterios o 

decisiones (implícitas o explícitas) que toman los profesores se relacionan con las idoneidades y el 

sistema que se tiene. 

Con esta sistematización y análisis se revisan en los planes de clase (I-1) de los seis FPM 

las acciones y razones allí descritas; también las respuestas al I-2 y las presentaciones 

(transcripciones de sesiones grabadas), a partir de lo cual se procede a identificar las A-R que se 

alinean con su contenido y con ciertas idoneidades en función de los indicadores. Este proceso de 

codificación ayuda a establecer conglomerados de A-R alrededor de una idoneidad, como se 

muestra en la figura 26 que corresponde a lo realizado con todas las idoneidades, en este caso 

particular, con la idoneidad epistémica; además, con este procedimiento se logran identificar las 

relaciones entre las A-R según los componentes e indicadores, y observar las tendencias o 

prevalencias de ciertas idoneidades en el plan de clase diseñado. 
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Figura 26 
A-R personales relacionadas con criterios y normas epistémicos 

 

       Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 

En la figura anterior, se presenta uno de los grupos de A-R que emergen del análisis en los 

planes y que se relacionan con los criterios y normas epistémicas; al realizar una lectura 

interpretativa y descriptiva, se logra observar la relación que se establece con los componentes 

epistémicos, así: 

A-R referidas al componente de riqueza de procesos: “Calculo de perímetros de 
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rombos. El rombo tiene sus cuatro lados iguales…” [7:65] E5; “Observo las longitudes de 

cada cuadrilátero y determino si las fórmulas para calcular el perímetro son correctas” 

[1:68] E4; “Esto con el fin de que los estudiantes se relaciones con la temática a tratar y 

resuelvan las situaciones problemas utilizando diferentes métodos para llegar a las 

respuestas” [6:76] E3. 

A-R referidas al componente de representatividad: se observa criterios relacionadas 

el contenido matemático de la clase, especialmente las definiciones y conceptos sobre el 

objeto perímetro, lo que se relaciona con los significados parciales o institucionales  “Se 

hará una presentación sobre los conceptos básicos, se presentarán algunos ejemplos 

(basados en fórmulas)” [3:8- 4] E6; “inicialmente se presentan figuras del entorno tales 

como una cancha de fútbol, el contorno de un colegio…” [4:85] E2; llamamos perímetro 

de una figura geométrica plana a la longitud de su contorno. El perímetro es, por tanto, 

una medida de longitud, por lo que vendrá en centímetros, metros, pulgadas…” [7:14] E5. 

En lo siguiente, se observa que los FPM en las A-R describen las secuencias de las tareas 

que proponen, las cuales poco atienden los procesos como la argumentación, la resolución de 

problemas y la modelación, en tanto hay más tareas para el cálculo mediante algoritmos 

matemáticos, ligadas al mero uso de una fórmula para el perímetro, en general las tareas que se 

proponen son de la forma: 

“Tenemos un triángulo equilátero de 7cm de lado” [3:17] E6. 

 “Observo las longitudes de cada cuadrilátero y determino el perímetro” [1:69] E4. 

“Vamos a calcular el perímetro (P) de un cuadrado de 6 cm de lado” [3:12] E6. 

Cabe señalar cómo los FPM deciden y proponen en las A-R sobre aspectos dirigidos a las 

tareas que se deben trabajar y enseñar en cierto contenido matemático; con esto se aprecia, como 

lo indican Godino et al. (2009), que tales decisiones “regulan los contenidos matemáticos, el tipo 

de situaciones adecuadas para el aprendizaje y las representaciones que se utilizan para distintos 

contenidos” (p. 65), lo que consecuentemente predetermina las posibles formas para organizar los 

contenidos en lo que serían las configuraciones epistémicas y las prácticas matemáticas que se 

esperan desarrollar en el marco del plan de clase. 
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Otro ejemplo que da cuenta del procedimiento realizado en este análisis para la 

identificación de las A-R relacionadas con las idoneidades es el que se presenta para el caso de la 

idoneidad afectiva, para lo cual se obtiene la figura 27 generada a partir del programa Atlas.ti; en 

esta, aparecen acciones y razones que se corresponden con el propósito de promover el interés y la 

motivación, así como la participación de los estudiantes. Algunas de las A-R presentes en la figura 

son las siguientes: “Se representarán algunos ejemplos y se motivara a los estudiantes para que 

participen en el transcurso de la clase” [7:72] E5; “Esto ayuda a que pierdan el miedo por salir 

al tablero, que pierdan el miedo por hablar y participar, que puedan además aprender las distintas 

formas…” [1:54] E4;  “Para generar que los estudiantes se familiaricen con el tema y tengan idea 

sobre lo que se quiere introducir, además para motivar su participación en clases” [5:22] E1; y 

“Es importante siempre iniciar una clase con un rompe hielo o una actividad inicial para 

ambientar el salón de clases o el lugar donde estén, ya que esto permite que el estudiante pueda 

ver la matemática de forma divertida y dinámica” [1:41] E4. 

 

Figura 27 
A-R personales relacionadas con los criterios y normas afectivos 

 

            Nota. Figura obtenida a partir de los datos procesados por el programa Atlas.ti 
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7.2.2 Análisis sobre el grado de relación o prevalencia de las idoneidades didácticas según las 

acciones y razones 

Esta parte del análisis se basa en el procedimiento realizado en el apartado anterior mediante 

el cual el investigador, apoyado en el referente que ofrece la Guía para la valoración de la 

idoneidad didáctica de procesos de instrucción matemática (GVID-IM), adaptada para este 

proceso por medio del instrumento rúbrica para el análisis y la valoración de la idoneidad 

didáctica (I-3), partiendo de la información disponible, lleva a cabo la identificación de las A-R y 

de los argumentos u opiniones relacionados con los indicadores y componentes que integran a cada 

noción de idoneidad didáctica. Luego, según la codificación deductiva efectuada, se llega a estimar 

con ayuda de porcentajes el grado de atención o presencia de las acciones y razones descritas según 

la relación con las diferentes idoneidades; también se analiza la tendencia o prevalencia que puede 

tener cada idoneidad, como se representa en la figura 28. 

 

Figura 28 
Nivel de presencia de las idoneidades según las acciones y razones en los planes de clase 

individuales 

 

Nota. Los porcentajes corresponden a la sistematización en el programa Atlas.ti 
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Los resultados del proceso de codificación y enraizamiento dieron lugar a la tabla de 

coocurrencia, exportada por el programa Atlas ti, de la que se obtiene el grado de presencia de las 

idoneidades según las razones y acciones dadas por los futuros profesores de matemáticas. En ella, 

se observa que el 35 % de las acciones y razones están asociadas a la idoneidad epistémica, el 29 

% a la idoneidad cognitiva y el 13 % de las descripciones a la idoneidad interaccional; por último, 

las idoneidades que menos prevalecen en los planes de los futuros profesores corresponden a la 

mediacional (6 %), afectiva (9 %) y ecológica (8 %). 

En segunda instancia, se valora el nivel de presencia de las idoneidades a partir de las A-R; 

en este sentido, a partir del uso del I-3 y al revisar cada uno de los planes de clase aportados por 

los seis FPM, se infiere que las idoneidades se ubican entre los niveles medio o bajo, con ausencia 

del alto, con base en la frecuencia de las A-R asociadas a cada idoneidad. Así, el nivel bajo (color 

rojo) corresponde a una frecuencia inferior al 50 % del total de las A-R  expuestas en el plan; el 

nivel medio (color azul) con una presencia entre el 50 y el 70 %; y el nivel alto (color verde) con 

una medición superior al 70 %. De manera complementaria, y para representar visualmente la 

situación de cada idoneidad (I), componente (C) y descriptor (D), se creó una herramienta basada 

en el instrumento I-3, como la presentada en la figura 29; en este caso, se ilustra para las 

idoneidades mediacional (IM) y epistémica (IEp.). 

 

Figura 29 
Representación del nivel de prevalencia de las A-R asociadas a la IM e IEp según los planes de 

clase 
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Los resultados consolidados en forma general se presentan en la tabla 32, en la que se 

aprecia cómo en los diferentes planes de clase prevalecen con nivel medio las acciones y razones 

relacionadas con las idoneidades epistémica, cognitiva e interaccional. Por otro lado, el grado de 

desarrollo de las idoneidades mediacional, afectiva y ecológica presente en las acciones y razones 

de los planes se encuentra en el nivel bajo, es decir, que son poco atendidas o con baja presencia 

en las razones que los FPM exponen en sus decisiones de planificación. Respecto al énfasis en las 

acciones y razones de tipo epistémico e interaccional presentes en las planificaciones estudiadas 

aquí, coincide con los hallazgos de Morales-López y Font (2019) quienes señalan que para la 

valoración de la enseñanza los docentes utilizan con mayor frecuencia elementos asociados con 

estos dos criterios, en tanto las demás aparecen en menor medida. 
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Tabla 32 
Niveles de idoneidad presentes en los planes de clase 

Nivel de presencia de 

las idoneidades en el 

plan -NPIP 

Idoneidad 
FPM

1 

FPM

2 

FPM

3 

FPM

4 

FPM

5 

FPM

6 

Nivel Alto        

Nivel medio 

Epistémica x  x x x x 

Ecológica   x    

Cognitiva   x  x x 

Afectiva   x  x  

Interaccional x  x x x  

Mediacional   x  x  

Nivel bajo 

Epistémica  x     

Ecológica x x  x X x 

Cognitiva x x  x   

Afectiva x x  x  x 

Interaccional  x    x 

Mediacional x x  x  x 

 

Frente a esta distribución de amplia irregularidad en la atención y desarrollo de las 

idoneidades en los diferentes planes de enseñanza, quedan en evidencia varias ausencias 

particulares referidas a los componentes e indicadores en cada una y que son necesarios para 

garantizar el equilibrio característico en los procesos de estudio con una idoneidad alta o ideal. La 

manera como fueron valoradas se justifica por la baja experticia de los participantes en la 

elaboración de planificaciones, así como en la realización de procesos de análisis didáctico que 

supone proyectar un plan de enseñanza basado en procesos de reflexión. Lo anterior coincide con 

el reporte de Morales y Font (2017) cuando afirman que “las crónicas que los estudiantes han 

desarrollado no reflejan una reflexión profunda de su actividad docente” (p. 134). 

 

7.3 Sistematización y análisis sobre el estado y desarrollo de la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica en los FPM 

Para realizar el análisis del estado y desarrollo de la CAVID que despliegan los FPM, se 

establecen dos líneas de trabajo: la primera a partir de lo realizado en los dos primeros momentos 

de análisis (MSA 1 y 2, fase I) en los que se identifican los criterios didácticos empleados por los 

FPM, teniéndose especial atención a la información que se presenta en el instrumento I-3 por parte 

de los equipos de FPM cuando tienen que evaluar, valorar y proponer ajustes para mejorar lo 

planeado en el plan de clase escogido. En segundo lugar, se analiza la competencia mediante la 
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información que ofrece la aplicación del instrumento registro tabular para observar y evaluar la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (RT-OE-CAVID), diseñado en esta 

tesis y en el cual se operacionaliza la noción de competencia asumida en la perspectiva de acción 

competente, es decir, que está relacionada con los conocimientos y reflexiones que conllevan un 

desempeño profesional efectivo (Font, 2011; y Pino-Fan et al., 2017). 

En general, en esta investigación las acciones y razones, comentarios, decisiones y 

reflexiones presentes en las narrativas alrededor de la enseñanza expuestas por los FPM son vistas, 

de acuerdo con lo planteado por Font et al. (2018), como consignas e instrumentos en cuyas 

respuestas se pueden inferir los conocimientos y competencias del profesor; esto también permite 

evaluar el nivel en que se encuentra gestionada la competencia, según lo que se mapea en las 

narrativas que integran las planificaciones, las presentaciones de los planes, los talleres realizados 

y las discusiones alrededor de los mismos. 

El análisis en esta instancia se cierra con la mirada sobre las transcripciones de las sesiones 

de presentación que los equipos de FPM tuvieron luego de aplicar los instrumentos, especialmente 

el I-3, y al observarse el trabajo final del curso ADDTEM, en el que cada equipo consolida el 

ejercicio del análisis, valoración y ajuste realizado a lo largo de todo el trabajo de campo de esta 

investigación. Lo que sigue corresponde al orden de análisis: i) análisis según los criterios 

didácticos identificados en la fase I, ii) análisis según el I-3 y planes de clase para el equipo 1 de 

FPM (E1-FPM), iii) análisis del I-3 y planes de clase para el equipo 2 de FPM (E2-FPM), iv) 

análisis a partir de las presentaciones de la evaluación de los planes de clase, y v) análisis del trabajo 

final del equipo 3 (E3-FPM). 

 

7.3.1 Análisis de la CAVID a partir de los criterios didácticos 

La CAVID, como competencia que moviliza los procesos de reflexión y valoración en torno 

a los problemas y tareas profesionales de las prácticas del profesorado, involucra la atención a las 

siguientes cuestiones: ¿qué ha ocurrido aquí y por qué? ¿Qué se podría mejorar? Y cuyo abordaje 

requiere el equipamiento teórico y metodológico pertinente para que el profesorado pueda adelantar 

acciones como describir, explicar, valorar y proponer mejoras al proceso de instrucción. Esta 

competencia tiene como uno de sus principales propósitos optimizar las prácticas del profesor 

cuando gestiona los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 
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La información comparativa presente en la tabla 33 permite observar el grupo de acciones, 

razones y decisiones que, por la sistematización, se ha identificado que está presente en las 

prácticas que los FPM tienen cuando planifican la enseñanza de las matemáticas; la mirada que 

ofrecen los porcentajes señalados representa la presencia dentro de las narrativas escritas en los 

planes de clase, de los principales criterios didácticos que orientan el hacer de los participantes. 

Los porcentajes en paréntesis y en negrilla,  corresponden al análisis en la fase III (final) de esta 

investigación para los planes elaborados por los equipos, en tanto los porcentajes en color negro, 

pertenecen a la fase I (inicial) de los planes individuales. 

 

Tabla 33 
Comparativo de criterios didácticos emergentes en las fases I y III 

Grupos de acciones y razones (GA-R) 

emergentes en las planificaciones 

A-R emergentes en los planes de clase y nivel de prevalencia 

GA-R1. Según el área de formación del FPM Curriculares 32 % (28 %), didácticas 7% (19 %), disciplinar 

44 % (35 %) y formativa-pedagógica 17 % (18 %) 

GA-R2. Según la naturaleza de los 

significados 

Institucionales 68 % (77,5 %) y personales 32 % (22,5 %) 

GA-R3. Según el modelo o trayectoria de 

enseñanza 

Activo-constructivista 11 % (30 %), basada en la resolución de 

problemas 10 % (15 %), colaborativo 10 % (22,5 %), 

magistral-mecanicista 17 % (10 %), tradicional-expositivo 52 

% (22,5 %) 

GA-R4. Según los momentos de la clase Inicio 32 % (46,4 %), desarrollo 32 % (32,1 %) y cierre 36 % 

(21,4 %)  

GA-R5. Según el rol de los estudiantes Receptor pasivo 30 % (37,5 %), colaborativo 15 % (25 %), 

individualista 11 % (12,5 %) y receptor activo 44 % (25 %) 

GA-R6. Según las pretensiones al enseñar, 

motivar y promover el aprendizaje 

Uso de herramientas tecnológicas (54 %), motivación con 

juegos (46 %), uso de materiales concretos y manipulativos 

(46 %), uso de actividades lúdicas (7,3 %), uso de 

representaciones (24,4 %), clase dinámica y participativa 

(19,5 %) 
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GA-R7. Sobre el enfoque del objeto 

matemático para enseñar 

Ejercicios rutinarios 29 % (20 %), propiedades asociadas 2 % 

(5 %), conceptos relacionados 20 % (22 %), definición-

concepto de perímetro 7 % (9 %), procedimientos 14 % (12 

%), representaciones 13 % (15 %) y situaciones problemas 14 

% (17 %) 

GA-R8. Sobre procesos asociados al 

desarrollo del pensamiento matemático 

Resolución y planteamiento de problemas 14 % (10 %), 

razonamiento 14 % (10 %), comunicación 8 % (20 %), 

formulación y aplicación de procedimientos 47 % (60 %) 

 

No se pretende con la información de la tabla 33 comparar porcentajes para determinar 

estrictamente el nivel de mejora frente a un determinado aspecto; antes bien, lo que se busca es 

hacer notar la variación y reorganización en los porcentajes según lo ocurrido entre el paso de la 

fase I (a priori) a la fase III (a posteriori a la intervención), en las que se impartieron orientaciones 

para realizar análisis didácticos usando la herramienta de idoneidad didáctica. El propósito es 

entonces observar a partir de la variación porcentual que los FPM movilizaron sus acciones, 

razones y decisiones cuando planifican la enseñanza, con lo que es plausible indicar que el uso de 

las herramientas estudiadas y las actividades programadas posibilitaron nuevas reflexiones frente 

a lo planificado y, por tanto, allí se ha activado la CAVID. 

Respecto al grupo GA-R1, concerniente al área de formación del FPM, es visible cómo se 

da una redistribución7 del nivel de presencia de las acciones relacionadas con las áreas de 

formación, como ocurre con los aspectos curricular 32 % (28 %), didáctico 7 % (19 %), disciplinar 

44 % (35 %) y formativo-pedagógico 17 % (18 %), en los que hay un incremento importante 

referido a las acciones y razones en el área didáctica, contrario a lo que ocurre con el área 

disciplinar, y en los demás hubo poca variación. 

En el caso del grupo de las A-R sobre el modelo o trayectoria de enseñanza, hay una 

transición y énfasis hacia una enseñanza de tipo activa, constructivista, basada en problemas y 

colaborativa, como se observa: activo-constructivista 11 % (30 %), basada en la resolución de 

problemas 10 % (15 %), colaborativa 10 % (22,5 %); en tanto la enseñanza de corte tradicional-

                                                 
7
 La redistribución del nivel de presencia de las acciones y razones (A-R) expuestas por los FPM se observa a partir 

de los porcentajes indicados. El porcentaje en paréntesis corresponde al análisis en la fase III (final) de esta 

investigación para los planes elaborados por los equipos, y el porcentaje fuera del paréntesis corresponde a la 

valoración de los planes individuales en la fase I (inicial). 
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expositiva 52 % (22,5 %) y magistral-mecanicista 17 % (10 %) comienzan a bajar su presencia y 

protagonismo. 

Para el grupo de las A-R que atienden las pretensiones o propósitos al enseñar, motivar y 

promover el aprendizaje, lo más relevante es la aparición de aspectos que inicialmente no fueron 

considerados, como el uso de materiales concretos y manipulativos (46 %), el uso de 

representaciones (24,4 %), la clase dinámica y participativa (19,5 %), el uso de actividades lúdicas 

(7,3 %); y que amplían las presentes en la fase inicial, como lo fueron el uso de herramientas 

tecnológicas (54 %,) y la motivación con juegos (46 %). 

Cerrando este análisis, se revisa el grupo de las A-R relacionadas con el enfoque del objeto 

matemático para enseñar, en el cual también se aprecian la movilización y transición que dentro 

del análisis que realizan los FPM se asocian con el desarrollo de la CAVID, particularmente ante 

la mirada epistémica del objeto para enseñar, como lo es el perímetro: en esta parte, se refleja la 

atención hacia algunos aspectos, como disminuir la prevalencia de ejercicios rutinarios 29 % (20 

%) y progresar hacia el trabajo con las propiedades asociadas 2 % (5 %), los conceptos relacionados 

20 % (22 %), la definición-concepto de perímetro 7 % (9 %), las representaciones 13 % (15 %) y 

situaciones problemas 14 % (17 %) y los procedimientos 14 % (12 %). 

Otra evidencia que permite apreciar la gestión y desarrollo de la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica en los FPM está en la sistematización y análisis de los criterios 

(acciones-razones) asociados a las diferentes idoneidades presentes especialmente en los planes de 

clase y las respectivas presentaciones de los equipos de trabajo en las fases I y III. En la figura 30, 

se tiene un comparativo sobre el énfasis en criterios didácticos según su relación con las 

idoneidades en el que se puede observar cómo los FPM mantienen la tendencia de brindar una 

mayor atención a las acciones-razones asociadas a los criterios epistémicos y cognitivos en ambas 

fases; también es destacable la forma como aparecen avances en la atención a criterios 

mediacionales, interaccionales y ecológicos. 
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Figura 30 
Comparativo sobre el énfasis en criterios didácticos según su relación con las idoneidades 

 

 

Nota. Los porcentajes corresponden a la sistematización en el programa Atlas.ti 

Aunque también persiste una débil atención a los aspectos emocionales o afectivos, es 

notable que los intereses por organizar las acciones y decisiones en función de todas las idoneidades 

están ligados a la reflexión que se ha logrado durante el proceso, de tal manera que el uso de 

herramientas y elementos teóricos estudiados por los FPM ha implicado nuevas miradas frente a 

lo que se debe hacer y proponer para mejorar las planificaciones. Ya se ha indicado que más allá 

del nivel que puede interpretarse con los porcentajes, lo que se resalta es que los FPM logran hacer 

ajustes a los planes en busca de garantizar las acciones y decisiones necesarias para que la clase 

diseñada pueda responder de mejor manera a los aspectos que asumen como importantes y 

pertinentes, los cuales, en este caso, están relacionados con los criterios de idoneidad didáctica, y 

cuyo equilibrio se debe buscar en función de las circunstancias, el contexto y el análisis que se 

realiza mediante las herramientas adecuadas. 

Según lo anterior, y particularmente por los ajustes y reorganización de las A-R en los dos 

momentos de la investigación (a priori y a posteriori), se puede notar que los FPM asumieron una 

actitud reflexiva y orientada a la mejora de la práctica de enseñanza que trasciende el dominio 

operativo per se de conocimientos y habilidades propios de la herramienta idoneidad didáctica que 
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los ha dirigido a una perspectiva prescriptiva de la didáctica (Font et al., 2012), además de que les 

permite indicar otras trayectorias para enseñar. Asimismo, hay un latente interés por establecer el 

equilibrio requerido entre los diferentes criterios parciales relativos y que implícitamente están 

asociados a las diferentes facetas cuando se realiza el proceso de instrucción y el contexto en que 

tiene lugar (Godino et al., 2020), situación que está ligada a la hipótesis metodológica planteada 

por Godino et al. (2006) para referirse a que, dadas ciertas circunstancias, el profesor como ‘experto 

en didáctica’ de las matemáticas puede decidir, basado en criterios empíricos o teóricos, sobre la 

preferencia, pertinencia o no de ciertas tareas y modos de interacción en el proceso de instrucción. 

 

7.3.2 Análisis de la CAVID a partir de la aplicación del I-3 por parte del equipo 1 de FPM 

El análisis que se realiza en este apartado está centrado en las narrativas presentes en la 

tercera y cuarta columna del instrumento rúbrica para el análisis y la valoración de la idoneidad 

didáctica (I-3) en las cuales se consignan, respectivamente, las razones asociadas a la valoración 

(R) y las propuestas de aspectos por mejorar (Pm.) frente al plan de clase objeto de evaluación. En 

la tabla 34, se presenta la evaluación realizada sobre los aspectos de la idoneidad epistémica del 

plan seleccionado por uno de los equipos de estudio que estuvo integrado por cinco futuros 

profesores de matemáticas (en adelante E1-FPM) para ser analizado e incorporar ajustes y mejoras. 

Las narrativas expuestas en las columnas tres y cuatro son objeto de análisis por parte del 

investigador en el contexto de la CAVID. 

 

Tabla 34 
Rúbrica para la valoración de la idoneidad epistémica realizada por el equipo E1-FPM en el 
plan de clase 

Instrumento 3 rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica 

3.1_ Rúbrica para la valoración de la idoneidad epistémica 

Componentes Descriptores Valoración 

cuantitativa 

Razones (R) asociadas a la 

valoración 

Propuesta de 

aspecto por 

mejorar (Pm.) 

Errores 

IEC1 

No se observan 

prácticas que se 

consideren 

incorrectas desde el 

punto de vista 

matemático. 

IEC1-1 

5 R1. Las actividades y 

prácticas propuestas en el 

plan son correctas con 

respecto a las definiciones 

y procedimientos 

matemáticos. 

 

Pm. 1. Se sugiere 

presentar 

ejercicios con 

procedimientos 

diferentes para 

calcular el 

perímetro. 
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Ambigüedades 

IEC2 

No se observan 

ambigüedades que 

puedan llevar a 

confusión a los 

alumnos: definiciones 

y procedimientos 

clara y correctamente 

enunciados, 

adaptados al nivel 

educativo al que se 

dirigen; adecuación 

de las explicaciones, 

comprobaciones, 

demostraciones al 

nivel educativo a que 

se dirigen, uso 

controlado de 

metáforas, etc. IEC2-

1 

4 R2. Dado que la planeación 

tiene como objetivo la 

introducción a la noción de 

perímetro, las definiciones 

y procedimientos son 

claros y tienen en 

consideración el nivel de 

los estudiantes, aunque 

pueden aparecer 

definiciones más formales. 

 

Pm. 2. 

Implementar una 

definición más 

formal de 

perímetro. 

 

Riqueza de procesos 

IEC3 

La secuencia de tareas 

contempla la 

realización de 

procesos relevantes 

en la actividad 

matemática 

(modelización, 

argumentación, 

resolución de 

problemas, 

conexiones, etc.). 

IEC3-1 

4 R3. Los procesos generales 

se tienen en cuenta en la 

configuración didáctica del 

plan, las situaciones 

problemas son parte 

fundamental de las 

actividades, las cuales 

propician la participación 

activa de los estudiantes en 

la construcción de los 

conocimientos. 

 

 

Pm. 3. Tener en 

cuenta la 

competencia de 

argumentación de 

manera que se 

haga más presente 

en las actividades. 

 

 

Representatividad 

IEC4 

Los significados 

parciales 

(definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc.) 

son una muestra 

representativa de la 

complejidad de la 

noción matemática 

que se quiere enseñar 

contemplada en el 

currículo. IEC4-1 

4 R4. La planeación se guía 

por la noción de 

matemática propuesta en el 

currículo y hace que los 

estudiantes construyan 

generalizaciones a partir de 

la realidad. 

Pm. 4. Se deben 

colocar más 

actividades en las 

que se pueda 

calcular el 

perímetro en 

diferentes figuras. 

Los significados 

parciales 

(definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc.) 

son una muestra 

representativa de la 

complejidad de la 

noción matemática 

que se quiere enseñar. 

IEC4-2 

4 R5. La planeación se guía 

por la noción de 

matemática propuesta en el 

currículo y hace que los 

estudiantes construyan 

generalizaciones a partir de 

la realidad. 

Pm. 5. No 

quedarse en el 

perímetro como 

una suma de la 

medida de varios 

lados, sino mirarlo 

como la medida de 

contorno que 

puede no tener 

lados. 
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Para uno o varios 

significados parciales, 

muestra 

representativa de 

problemas. IEC4-3 

4 R6. Las situaciones 

problemas presentes en la 

planeación tienen como 

objetivo la construcción de 

la definición de perímetro 

con situaciones de la vida 

real. 

Pm. 6. 

Contextualizar las 

situaciones a la 

realidad de los 

estudiantes.  

Para uno o varios 

significados parciales, 

uso de diferentes 

modos de expresión 

(verbal, gráfico, 

simbólico…), 

tratamientos y 

conversiones entre los 

mismos. IEC4-4 

5 R7. Con la ayuda de 

herramientas virtuales y 

presentaciones interactivas, 

en la planeación se manejan 

modos de representación 

variada y pertinente. 

Pm. 7. Se deben 

colocar más 

actividades con 

las que se pueda 

calcular el 

perímetro en 

diferentes figuras 

 Valoración global 

 

4.3 Nivel alto  

Nota. Rúbrica tomada del informe final presentado por el equipo E1-FPM 

 

Al observar las diferentes razones (R) asociadas a la valoración y propuestas de aspectos 

por mejorar (Pm.) de la tabla anterior, se encuentra que los FPM reconocen la importancia de 

ofrecer actividades que desencadenen prácticas matemáticas apropiadas, para lo cual consideran la 

necesidad de ampliar el espectro de ejercicios que posibiliten diferentes formas para calcular el 

perímetro de una figura, como se percibe en R1 y Pm. 1; además, tienen presente que las 

definiciones y procedimientos estén al alcance de los estudiantes. Estas consideraciones son 

producto de la reflexión y se han generado para atender, en este caso, los componentes de errores 

y ambigüedades, lo que de manera implícita es una forma de respuesta a los cuestionamientos 

¿cuáles son los significados del objeto matemático? ¿Cómo se articulan entre sí? señalados por 

Godino et al. (2016) dentro del hacer del sistema de prácticas que el profesor debe tener en cuenta 

en sus prácticas de enseñanza. Para el componente de representatividad, se destacan las propuestas 

de aspectos por mejorar (Pm.), entre las que están: 

Pm. 4. “Se deben colocar más actividades donde se pueda calcular el perímetro en diferentes 

figuras”. 

Pm. 5. “No quedarse en perímetro como una suma de medida de varios lados, sino mirarlo 

como medida de contorno que puede no tener lados”. 

Pm. 6. “Contextualizar las situaciones a la realidad de los estudiantes”. 
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Pm. 7. “Se deben colocar más actividades donde se pueda calcular el perímetro en diferentes 

figuras”. 

En lo que respecta a las razones (R), en ellas se describen elementos presentes en lo 

planificado que son reconocidos como relevantes según lo expresado desde R1 hasta R7, entre los 

cuales están: 

 

R5. La planeación se guía por la noción de matemática propuesta en el currículo y hace que 

los estudiantes construyan generalizaciones a partir de la realidad. 

 

R7. Con la ayuda de herramientas virtuales y presentaciones interactivas, en la planeación 

se manejan modos de representación variada y pertinente. 

 

En lo anterior, se observa la intención de pensar el aprendizaje de las nociones matemáticas 

articuladas a los procesos de pensamiento prescritos en el currículo de matemáticas, como la 

generalización, pero igualmente a partir de las mediaciones que ofrecen las herramientas virtuales, 

especialmente, para trabajar con variadas representaciones del objeto que se estudia según lo 

planificado. Estas razones responden al uso que los FPM hacen de los diferentes indicadores o 

descriptores, para el caso de R5 y R7 son IEC4-2 e IEC4-4, es decir, asumen elementos de la 

idoneidad didáctica como parámetros para analizar y proyectar mejoras ante lo que se planifica, 

esto dentro del proceso de reflexión colectivo entre los miembros del equipo, de modo que tales 

consideraciones sobre las razones e indicadores dan cuenta de su conocimiento didáctico 

matemático, así como también del uso con pertinencia, sin enfatizar en el nivel de dominio, de las 

herramientas que ofrece la noción de idoneidad didáctica, en este caso, lo correspondiente a la 

faceta epistémica. 

En esta instancia, el uso de la rúbrica (I-3) permite que los FPM concentren sus decisiones 

e interés en ofrecer actividades o tareas para diversificar el uso de figuras al igual que los 

procedimientos para calcular el perímetro, de tal manera que el concepto o definición de este objeto 

sea más amplio y trascienda la mirada habitual de suma de medidas; asimismo, se destaca el interés 

por trabajar con situaciones que estén cercanas al contexto y la realidad de los estudiantes. Estos 

puntos que se proyectan como posibles mejoras, si bien corresponden a elementos que se pueden 
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considerar generales dentro del análisis que realizan al interior de los equipos de trabajo, dejan ver 

cómo en cierta manera se ofrecen respuestas directas o indirectas a los interrogantes ¿qué ha 

ocurrido aquí y por qué? y ¿qué se podría mejorar? (Font et al., 2010). 

En el caso de la valoración realizada para la idoneidad afectiva o emocional, según se 

presenta en la tabla 35, el colectivo de FPM atiende los diferentes descriptores o indicadores 

mediante las mejoras que estiman convenientes, como ocurre al tener en cuenta los componentes 

de intereses y necesidades, con los que establecen propuestas de mejora y, al tiempo, hacen 

reconocimiento de que lo que han determinado está relacionado con la posibilidad de implicar a 

los estudiantes partiendo de sus intereses y motivaciones que pueden ser relevantes, como los 

siguientes: 

R1. “Se evidencian actividades innovadoras de acuerdo a los intereses y capacidades de los 

estudiantes”. 

R2. “Se promueven significados coherentes y necesarios. Relacionados con sus actividades 

cotidianas donde se puede aplicar el perímetro”. 

Pm1. “Usar tareas que estén relacionadas con el entorno para generar más interés”. 

Pm2. “Generar preguntas y espacios para dialogar sobre la utilidad de lo que se aprende”. 

Para resaltar, en este ejercicio reflexivo en el que el uso de la idoneidad didáctica como 

herramienta permite adelantar un análisis sistemático y más detallado del proceso de estudio que 

se realiza al diseño del plan de clase, está el hecho de que el equipo E1-FPM percibe que el 

componente emociones (IAC3), en términos de valoración, es el que menor atención o desarrollo 

ha logrado; en consecuencia, proyecta acciones de mejora como estimular al estudiante con 

actividades que puedan ser de su agrado y con un lenguaje que lo motive a tener mayor confianza 

y responsabilidad para tratar el tema, tal como se observa en lo que presenta en la rúbrica. 

Pm. 5. “Las actividades deben ser amenas y el docente debe promover un lenguaje que 

estimule el estudio del tema y la confianza”. 

Pm. 6. “Trabajar situaciones donde se aplique el perímetro en lo cotidiano como para 

diseños y planos”. 

Pm. 3. “Se requiere que se estén realizando y monitoreando tareas relacionadas a la 
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responsabilidad que tenga estudiante”. 

Lo descrito se relaciona con el conocimiento sobre los aspectos afectivos, emocionales y 

actitudinales de los estudiantes (faceta afectiva) que hace parte de la dimensión didáctica del CDM 

del profesor, el cual señalan Pino-Fan y Godino (2015). Además, las propuestas de mejora (Pm.) 

que toman en consideración aspectos como el tiempo destinado al estudio del objeto, los recursos 

manipulativos o tecnológicos empleados dan cuenta, según Pino-Fan et al. (2022), de la dimensión 

normativa como herramienta que es utilizada al analizar la idoneidad didáctica de un proceso de 

estudio, lo que está imbricado con la competencia del docente para reflexionar sobre su práctica o 

la de otros en varios momentos del proceso de instrucción, es decir, con la CAVID. 

 

Tabla 35 
Rúbrica para la valoración de la idoneidad afectivo-emocional realizada por el equipo E1-FPM 

en el plan de clase 

Nota. Rúbrica tomada del informe final presentado por el equipo E1-FPM 

Instrumento 3 rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica 

3.6_ Rúbrica para la valoración de la idoneidad afectiva 

Componentes Descriptores Valoración Razones (R) asociadas a 

la valoración 

Propuesta de aspecto por 

mejorar (Pm.) 

 

Intereses y 

necesidades 

IAC1 

Las tareas tienen interés 

para los alumnos. 

IAC1-1 

 

4.0 

R1. Se evidencian 

actividades innovadoras 

de acuerdo a los 

intereses y capacidades 

de los estudiantes. 

Pm. 1. Usar tareas que 

estén relacionadas con el 

entorno para generar más 

interés. 

Se proponen situaciones 

que permitan valorar la 

utilidad de las matemáticas 

en las vidas cotidiana y 

profesional. 

IAC1-2 

 

3.8 

R2. Se promueven 

significados coherentes 

y necesarios 

relacionados con sus 

actividades cotidianas 

en las que se pueda 

aplicar el perímetro. 

Pm. 2. Generar preguntas y 

espacios para dialogar 

sobre la utilidad de lo que 

se aprende. 

 

Actitudes 

IAC2 

Se promueve la 

participación en las 

actividades, la 

perseverancia, la 

responsabilidad, etc. IAC2-

1 

 

4.2 

R3. Se promueve la 

participación activa 

tanto en lo individual 

como en los grupos de 

trabajo. 

Pm. 3. Se requiere que se 

estén realizando y 

monitoreando las tareas 

relacionadas con la 

responsabilidad que tenga 

el estudiante. 

Se favorece la 

argumentación en 

situaciones de igualdad; el 

argumento se valora en sí 

mismo y no por quien lo 

dice. IAC2-2 

 

3.8 

R4. Se propone un 

aprendizaje impartido 

en igualdad de 

condiciones y se centra 

en la opinión y 

participación de todos. 

Pm. 4. Debe dedicarse más 

atención a la participación 

de la mayoría y no de unos 

pocos. 
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7.3.3 Análisis de la CAVID a partir de los planes de clase del equipo E1-FPM (ER) 

El contenido que se registra en la tabla 36 corresponde a la información del equipo E1-

FPM, el cual, atendiendo los compromisos establecidos en el curso de formación ADDTEM, 

escogió un plan de clase (anexo 6) y procedió a efectuar la evaluación, valoración y ajustes dentro 

del análisis realizado mediante la aplicación del instrumento I-3. En la primera columna (narrativa-

episodio) y en la tercera (relación entre acciones-razones y criterios de ID), aparece el plan de clase 

ajustado y en él se señalan las acciones (Ac.) y las acciones-razones (A-R) que el equipo del FPM 

ha preparado y presentado dentro del trabajo final del curso de formación; en la segunda y cuarta 

columna, el investigador señala los aspectos que permiten observar y evaluar el estado de la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) según las Ac. y A-R al ser 

interpretadas mediante los elementos que ofrece el modelo CCDM en los trabajos de Font et al. 

(2018) y Pino-Fan et al. (2022) como se indicó en la metodología. 

La operacionalización de la herramienta RT-OE-CAVID que se presenta en la tabla 36 lleva 

al investigador a identificar el tipo de indicador-descriptor y el componente de la idoneidad 

didáctica al cual pueden estar asociadas tanto la acción (Ac.) presente en la primera columna como 

las razones(A-R) en la tercera; para ello, usa acrónimos como IEp. para referirse a la idoneidad 

epistémica y códigos como IEp.1-1 para aludir al primer indicador-descriptor del primer 

componente (riqueza de procesos). De manera similar se procede en cada una de las idoneidades 

y sus componentes e indicadores-descriptores como aparecen en la tabla. 

Los principales elementos para observar y evaluar el estado de la CAVID se sintetizan en 

la cuarta columna, para luego ser ampliados dentro del proceso de análisis que se realiza. 

 

 

Emociones 

IAC3 

Se promueve la autoestima, 

y se evitan el rechazo, la 

fobia o miedo a las 

matemáticas. 

IAC3-1 

 

3.8 

R5. Se garantiza la 

igualdad al trabajar para 

todos. Se valora la 

opinión propia y la de 

los demás. 

Pm. 5. Las actividades 

deben ser amenas y el 

docente debe promover un 

lenguaje que estimule el 

estudio del tema y la 

confianza. 

Se resaltan las cualidades 

estética y de precisión de 

las matemáticas. IAC3-2 

 

3.7 

R6. Se propugnan los 

significados con 

empatía a las 

necesidades existentes. 

Pm. 6. Trabajar situaciones 

en las que se aplique el 

perímetro en lo cotidiano 

como para diseños y 

planos. 

 Valoración global 3.8 Nivel medio  
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Tabla 36 
Observación y evaluación de la CAVID según las A-R del momento de desarrollo del plan de 

clase ajustado -E1-FPM 

Narrativa-episodio 

(Acciones-Ac.) 

Criterios de ID: 

idoneidad (ID)-

componente (C)- 

indicador (I) 

Relación entre 

acciones-razones (A-

R) y criterios de ID 

Observación y 

evaluación de la 

CAVID 

Momento de desarrollo: 

Ac.4. Desarrollo temático 

concerniente al tema: 

Perímetro de figuras planas, se toma 

que El PERIMETRO DE UNA 

FIGURA PLANA corresponde a la 

medida lineal de su contorno. Se 

calcula mediante la adición de las 

medidas de sus lados. 

Ac.5. Se incluirán dentro de la 

consecución de la clase cuatro 

actividades prácticas (recurso 

interactivo), dirigidas por el docente 

y resueltas con la participación de 

los estudiantes. Para organizar las 

participaciones se implementará una 

aplicación de sorteo, la cual 

aleatoriamente escogerá el nombre 

de un estudiante. 

Actividad # 1: contorno de los 

polígonos 

Ac.6. Se muestra a los estudiantes 

que es el perímetro de un polígono, 

teniendo en cuenta que los 

estudiantes ya tienen una noción del 

mismo. Se los guía de esta manera a 

determinar qué tipo de operación 

matemática deben utilizar al 

momento de abordar el perímetro de 

una figura, así como la aplicación 

que tiene este en diferentes 

contextos. 

Ac.7. Inicialmente, se presentan 

figuras del entorno, tales como una 

ID Epistémica (IEp.) 

(C3-riqueza de procesos) 

IEp.3-1: la secuencia de 

tareas contempla la 

realización de procesos 

relevantes en la actividad 

matemática (modelización, 

argumentación, resolución 

de problemas, conexiones, 

etc.). 

(C4-representatividad): 

c: los significados 

parciales (definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc.) son 

una muestra 

representativa de la 

complejidad de la noción 

matemática que se quiere 

enseñar contemplada en el 

currículo. 

IEp.4-3: para uno o varios 

significados parciales, uso 

de diferentes modos de 

expresión (verbal, gráfico, 

simbólico…), 

tratamientos y 

conversiones entre los 

mismos. 

 

 

ID Cognitiva (IC) 

(C1-Conocimientos 

previos) 

ICo1-1: se consideran en el 

plan los conocimientos 

A-R4. Se presenta la 

temática para trabajar 

de manera organizada a 

través de un diagrama, 

de tal manera que sea 

más fácil de incluir los 

nuevos conocimientos 

en las estructuras 

mentales. 
Idoneidad relacionada:  

IIn, IC 

 

 

 

A-R5. Los estudiantes 

deben permanecer 

activos en el proceso de 

aprendizaje; por tal 

razón, con la ayuda de 

una aplicación para 

seleccionar nombres 

aleatoriamente, se 

organizan las 

participaciones, 

además de causar 

motivación. 
Idoneidad relacionada: 

IC, IM, IIn. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tipo de análisis 

Énfasis descriptivo 

Aproximaciones 

propositivas 

 

Fase de análisis 

A priori y diseño 

 

Dimensiones del 

conocimiento 

Dimensión didáctica 

(didáctico-

matemática) / 

Aproximaciones al 

conocimiento 

especializado 

 

Profundidad del 

análisis  

N0 (superficial) 

N1(básico/incompleto) 

 

 

Competencia 

matemática 

Se consideran varios 

significados de las 

nociones matemáticas 

para crear o 

seleccionar tareas 

(subcompetencia 

matemática de 

resolución de tareas). 

No es explícito el 

análisis de las prácticas 

matemáticas. 

 

Competencia de 

análisis e intervención 

didáctica 

 

No se evidencia el 

análisis explícito sobre 

la actividad 
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cancha de fútbol, el contorno de un 

colegio, la cabina de un camión vista 

desde una de sus caras, el contorno 

de un automóvil, la arquitectura y 

arte de diversas estructuras; con la 

participación de los estudiantes, se 

debe determinar a qué tipo de 

polígono apuntan estas imágenes 

dependiendo de las opciones de 

polígonos mostradas. 

 

Ac.8. 

Seguidamente, se muestran 

polígonos tanto regulares como 

irregulares; al escoger uno de ellos, 

se resaltan los lados y se alinean 

mostrando sus medidas y la 

sumatoria de estos. Al finalizar, se 

muestra que “la suma de todas las 

medidas de los lados de un polígono 

se denomina perímetro”. 

Posteriormente, se presenta una 

serie de polígonos a los cuales se les 

deberán calcular el perímetro. 

previos necesarios para el 

estudio del tema (bien sea 

que se hayan estudiado 

anteriormente o que el 

profesor haya planificado 

su estudio). 

ICo1-2: Los significados 

pretendidos se pueden 

alcanzar (tienen una 

dificultad manejable) en 

sus diversos componentes. 

 

ID Afectiva (IA) 

(C2-Intereses y 

necesidades) 

IA2-1. se proponen 

situaciones que permitan 

valorar la utilidad de las 

matemáticas en las vidas 

cotidiana y profesional. 

ID Interaccional (IIn.) 

(C1-Interacción docente-

discente) 

IIn1-4. Se usan diversos 

recursos retóricos y 

argumentativos para 

implicar y captar la 

atención de los alumnos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A-R6. Para que los 

estudiantes 

identifiquen el 

contorno de figuras en 

imágenes. 

Idoneidad relacionada: 
IEp. 

 

 

 

 

matemática y las 

prácticas, pero se 

atienden aspectos 

relacionados con los 

significados y el tipo 

de situaciones. 

Se establecen líneas 

que demarcan la 

trayectoria didáctica en 

función del tipo de 

tareas y actividades 

programadas. 

 

Se consideran 

diferentes indicadores 

y descriptores de las 

idoneidades como la 

epistémica, cognitiva-

mediacional, afectiva e 

interaccional, siendo 

esta última, la 

epistémica y cognitiva  

las prevalentes. 

 

 

Nota. La información de la primera y tercera columnas es tomada del plan de clase del equipo E1-FPM 

 

Según lo presentado en el RT-OE-CAVID de la tabla 36 correspondiente a las narrativas y 

episodios del plan de clase proyectados para el momento de desarrollo según la estructura orientada 

para organizarlo, se puede notar que el análisis logrado en el trabajo del equipo E1-FPM tiene un 

énfasis en lo descriptivo sobre aspectos esenciales, pero con elementos que dan cuenta de algunas 

explicaciones de lo planificado en función de los indicadores-descriptores de varios de los 
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componentes de las diferentes idoneidades. En este caso, las Ac. 4-7 refieren la atención del 

abordaje del tema perímetro en lo que atañe a una de sus definiciones para el caso de los polígonos, 

lo cual se complementa presentando ejemplos de situaciones del entorno. Estas acciones y razones 

están referidas con mayor atención a indicadores epistémicos, cognitivos, afectivos e 

interaccionales. En tal sentido, los FPM exponen su pretensión (A-R4) de presentar el tema de 

forma organizada (IIn.) a la espera de que haya un aprendizaje (IC) por parte de los estudiantes. 

También, se observa el abordaje contextualizado del objeto perímetro según lo propuesto 

en la Actividad # 1 mediante la presentación de situaciones que apuntan a objetos del entorno de 

los estudiantes y a diferentes representaciones, con lo cual se procura, además, la motivación en 

los estudiantes, dado que pueden ser situaciones que permitan valorar la utilidad de las matemáticas 

en la vida cotidiana y que están en la zona de aprendizaje potencial, lo que atiende indicadores 

interaccionales (IIn.1-4) y también cognitivos (IC1-1, 2). Estos aspectos se relacionan igualmente 

con las dimensiones del conocimiento matemático, pero más puntualmente con la dimensión 

didáctico-matemática, en el entendido del uso de diferentes situaciones, ejemplos y 

representaciones geométricas que comprenden el objeto perímetro. 

Sobre la profundidad del análisis, en general, la narrativa que se presenta es comprensible 

y permite tener una idea de lo que se pretende hacer en la clase en términos de la trayectoria 

didáctica desde el inicio hasta el cierre de la sesión de clase; además, contiene diferentes detalles 

relacionados implícitamente con indicadores y componentes de las idoneidades, como se observa 

en la tabla expuesta, con los que se atienden aspectos como definiciones, procedimientos, tareas y 

procesos que ayudan al desarrollo de significados parciales, globales y pretendidos en torno a la 

enseñanza del perímetro. Es importante señalar que las propuestas de mejora realizadas están 

alineadas con las A-R planteadas en la primera y tercera columnas; en ellas se propone: 

“Inicialmente se presentan figuras del entorno tales como una cancha de fútbol, el contorno 

de un colegio, la cabina de un camión vista desde uno de sus caras, el contorno de un 

automóvil, la arquitectura y arte de diversas estructuras…” (Ac.7). 

“Se incluirán dentro de la consecución de la clase, 4 actividades prácticas (recurso 

interactivo), dirigidas por el docente y resueltas con la participación de estudiantes...” 

(Ac.5). 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 195 

 

 

“Seguidamente se muestran polígonos tanto regulares como irregulares...” (Ac.8). 

“…trabajar de manera organizada a través de un diagrama, de tal manera que sea más fácil 

de incluir los nuevos conocimientos en las estructuras mentales” (A-R4). 

“Los estudiantes deben permanecer activos en el proceso de aprendizaje…” (A-R5). 

“Para que los estudiantes identifiquen el contorno de figuras en imágenes” (A-R6). 

Realizando la sistematización de manera similar para el momento de cierre de la clase según 

el plan, se puede apreciar, como aparece en la tabla 37, que el equipo E1-FPM apunta a implementar 

acciones que complementen, refuercen o amplíen lo efectuado mediante otras actividades con apoyo 

tecnológico y materiales manipulativos (Ac.3, Ac.14, IM1-1). Para resaltar en esta narrativa, el 

trabajo con actividades en las que de cierta forma se asume el indicador IA1-2 está orientado a 

proponer situaciones que permiten valorar la utilidad de las matemáticas en la vida cotidiana, como 

es el caso de la Actividad # 5. Además, entre las razones que se exponen en esta parte del plan están 

las siguientes: 

“Teniendo en cuenta que la resolución y formulación de problemas es uno de los procesos 

generales de la matemática, se pretende desarrollar competencias a los estudiantes que le 

permitan formular situaciones problemas contextualizadas” (A-R10). 

“Resumir todo lo visto, de manera que los estudiantes comparen lo que tienen en sus 

estructuras mentales con el conocimiento” (A-R11). 

“Teniendo en cuenta el modelo desarrollista adoptado por la institución, se precisan 

actividades en las que los estudiantes aprendan y desarrollen competencias haciendo, 

practicando y acercándose a la realidad e interactuando con el contexto. Además, para 

desarrollar los aprendizajes propuestos en el horizonte institucional” (A-R12). 

“La evaluación siendo un proceso debe integran la heteroevaluación, coevaluación y 

autoevaluación, de esta manera se implementará una valoración integral, con el propósito 

de realizar seguimiento y mejora de los procesos de enseñanza aprendizaje” (A-R13). 

En tales razones que justifican las acciones planteadas, se tienen en cuenta la resolución de 

problemas como un proceso general y el desarrollo de las competencias en el currículo de 

matemáticas, así como los aspectos curriculares y evaluativos de la institución educativa. Estas 

razones se relacionan con indicadores epistémicos, cognitivos, interaccionales y ecológicos, y dejan 



COMPETENCIA DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE IDONEIDAD … 196 

 

 

notar la atención a diferentes elementos que componen las idoneidades que se requieren considerar 

en un proceso de instrucción, como lo es aquí el plan de clase. 

En cuanto al nivel de profundidad que han asumido los FPM en este ejercicio, se puede 

inferir que se mueve entre el superficial y el básico/incompleto; en este sentido, no se evidencia un 

análisis explícito sobre la actividad matemática y las prácticas, tampoco sobre las configuraciones 

de objetos y procesos, pero se atienden aspectos relacionados con los significados y el tipo de 

situaciones, y se establecen líneas que demarcan la trayectoria didáctica en función del tipo de 

tareas y actividades programadas. En general, se evidencia que lo realizado por el equipo E1-FPM 

está en directa relación con la CAVID, porque tanto en el plan ajustado como en el I-3 que dio 

lugar a los ajustes se abordan cuestiones centrales como ¿cuál es el grado de idoneidad didáctica 

de los procesos de enseñanza y aprendizaje implementados? ¿Qué cambios se deben hacer en el 

diseño e implementación del proceso de instrucción para aumentar su idoneidad didáctica en el 

futuro? (Godino et al., 2020; y Giacomone et al., 2018). 

Al comparar los elementos de las columnas uno, dos y tres en la tabla 37, se puede apreciar 

cómo explícita o implícitamente se utilizan los criterios de idoneidad; además, mediante la 

narrativa se logra tener una idea que permite distinguir los elementos esenciales del plan y con 

ellos proyectar su realización. Por otra parte, las A-R presentadas dan cuenta de las prácticas, 

significados y trayectorias que se piensan implementar al abordar la enseñanza del objeto 

perímetro. En general, las A-R presentes en el plan de clase atienden un proceso de reflexión guiado 

y ordenado que ayuda a pensar respuestas ante interrogantes relevantes para la competencia 

CAVID como son ¿qué ha ocurrido aquí y por qué? y ¿qué se podría mejorar? (Font et al., 2010); 

a partir de estos elementos, es plausible inferir que las reflexiones y análisis logrados por los FPM 

se mueven entre el nivel 1 por lo básico-incompleto y el nivel 2 por lo esencial-completo (Pino-

Fan et al., 2022). 

Tabla 37 
Observación y evaluación de la CAVID según las A-R del momento de cierre del plan de clase 
ajustado -E1-FPM 

Narrativa-episodio 

(Acciones-Ac.) 

Criterios de ID: 

idoneidad (ID)-

componente (C)- 

indicador (I) 

Relación entre 

acciones-razones (A-

R) y criterios de ID 

Observación y 

evaluación de la 

CAVID 

Cierre de la clase  

 

 Tipo de análisis 
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Ac.13. Con el objetivo de concluir todo lo 

trabajado, se presenta un video resumen 

presente en el siguiente link: 

https://contenidosparaaprender.colombia

aprende.edu.co/G_5/M/M_G05_U02_L0

2/M_G05_U02_L02_04_01.html 

Ac.14. De esta manera, se propone el 

trabajo de la Actividad # 5, la cual 

contiene los siguientes puntos que 

intentarán resolver con ayuda de sus 

padres de familia: 

I. Con la ayuda de una cuerda, mide el 

contorno de objetos que encuentres en 

casa: mesa, televisor, computador, 

reloj, puerta, etc. De este modo, utiliza 

la unidad de medida más apropiada para 

hallar el perímetro de la figura 

representada en cada objeto. 

II. Utilizando lo visto en clase, realiza el 

plano interno de tu casa; a partir de 

figuras geométricas, dibuja y mide el 

contorno para hallar el perímetro. 

 

 

 

 

 

 

Ac 15. Posteriormente se realiza la 

Actividad # 6, la cual consiste en realizar 

preguntas a los estudiantes, las cuales se 

escogerán aleatoriamente de un banco de 

preguntas con la ayuda de una aplicación 

de selección aleatoria, se espera la 

participación activa de los estudiantes en 

el conversatorio, en el que tendrá gran 

importancia la opinión personal de cada 

uno. Las preguntas dinamizadoras son las 

siguientes: 

¿En las actividades presentadas cómo fue 

el desempeño de tus compañeros? ¿En 

qué actividades tuvieron más dificultades 

tus compañeros? ¿Qué aprendiste en la 

clase? ¿Cómo te sentiste en la realización 

ID Mediacional (IM) 

(C1-Recursos materiales) 

IM1-1. Se usan materiales 

manipulativos e 

informáticos que permiten 

introducir buenas 

situaciones, lenguajes, 

procedimientos, 

argumentaciones 

adaptadas al contenido 

pretendido. 

 

ID Cognitiva (IC) 

(C2-Adaptación 

curricular a las 

diferencias individuales) 

IC2-1: el plan incluye 

actividades de ampliación 

y refuerzo. 

 

ID Afectiva (IA) 

(C1-Intereses y 

necesidades) 

IA 1-2: se proponen 

situaciones que permiten 

valorar la utilidad de las 

matemáticas en las vidas 

cotidiana y profesional. 

IA1-1. Las tareas 

propuestas 

potencialmente tienen 

interés para los alumnos. 

 

ID Interaccional (IIn.) 

(C2-Interacción entre 

dicentes) 

IIn.2-1. Se favorecen el 

diálogo y comunicación 

entre los estudiantes. 

IIn.1-5. Se facilita la 

inclusión de los alumnos 

en las dinámicas de la 

clase y no la exclusión. 

A-R10. Teniendo en 

cuenta que la 

resolución y 

formulación de 

problemas es uno de 

los procesos generales 

de la matemática, se 

pretende desarrollar 

competencias a los 

estudiantes que le 

permitan formular 

situaciones problemas 

contextualizadas. 
Idoneidad relacionada: 
IEp., IC 
A-R11. Resumir todo 

lo visto de manera que 

los estudiantes 

comparen lo que 

tienen en sus 

estructuras mentales 

con el conocimiento. 
Idoneidad relacionada: 

 IC, IIn. 

 

A-R12. Teniendo en 

cuenta el modelo 

desarrollista adoptado 

por la institución, se 

precisan actividades 

en las que los 

estudiantes aprendan 

y desarrollen 

competencias al 

hacer, practicar y 

acercarse a la realidad 

e interactuar con el 

contexto. Además, 

para desarrollar los 

aprendizajes 

propuestos en el 

horizonte 

institucional. 

 
Idoneidad relacionada: 
IE, IA 

 

A-R13. La evaluación 

es un proceso que 

debe integrar la 

heteroevaluación, 

coevaluación y 

autoevaluación; de 

esta manera, se 

implementará una 

Énfasis 

descriptivo 

Aproximaciones 

propositivas 

 

Fase de análisis 

A priori y diseño 

 

Dimensiones del 

conocimiento 

Dimensión 

didáctica 

(didáctico-

matemática) 

Aproximaciones 

al conocimiento 

especializado y a 

la dimensión 

metadidáctico-

matemático. 

 

Profundidad del 

análisis 

N0 (superficial) 

N1(básico/incomp

leto) 

 

Competencias 

claves 

 

Competencia 

matemática 

Se consideran 

varios 

significados de las 

nociones 

matemáticas para 

crear o seleccionar 

tareas 

(subcompetencia 

matemática 

resolución de 

tareas). No es 

explícito el 

análisis de las 

prácticas 

matemáticas. 

 

Competencia de 

análisis e 

intervención 

didáctica 

 

https://contenidosparaaprender.colombiaaprende.edu.co/G_5/M/M_G05_U02_L02/M_G05_U02_L02_04_01.html
https://contenidosparaaprender.colombiaaprende.edu.co/G_5/M/M_G05_U02_L02/M_G05_U02_L02_04_01.html
https://contenidosparaaprender.colombiaaprende.edu.co/G_5/M/M_G05_U02_L02/M_G05_U02_L02_04_01.html
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de actividades? ¿Qué valoras y que crees 

que se podría mejorar de la clase? ¿Qué y 

cómo aplicarías lo aprendido en tu vida 

diaria? 

valoración integral 

con el propósito de 

realizar un 

seguimiento y mejora 

de los procesos de 

enseñanza-

aprendizaje. 
Idoneidad relacionada: 
IC 

No se evidencia el 

análisis explícito 

sobre la actividad 

matemática y las 

prácticas, pero se 

atienden aspectos 

relacionados con 

los significados y 

el tipo de 

situaciones. 

Se establecen 

líneas que 

demarcan la 

trayectoria 

didáctica en 

función del tipo de 

tareas y 

actividades 

programadas. 

 

Se consideran 

diferentes 

indicadores y 

descriptores de las 

idoneidades como 

la epistémica, 

cognitiva-

mediacional, 

afectiva e 

interaccional, 

siendo esta última, 

la epistémica y la 

cognitiva  las 

prevalentes. 

Nota. La información de la primera y tercera columnas es tomada del plan de clase del equipo E1-FPM 
 

7.3.4 Análisis de la CAVID a partir de la aplicación del I-3 del equipo E2-FPM 

Según el despliegue de acciones que se relacionan con la CAVID por parte del equipo E2-

FPM (integrado por cuatro estudiantes) al aplicar la rúbrica que contiene el instrumento I-3, y, en 

el caso particular, al evaluar y valorar la idoneidad cognitiva del plan de clase, como se presenta 

en la tabla 38, se permite señalar desde las razones (R) asociadas a la valoración y las propuestas 

de aspectos por mejorar (Pm.) que se describe y reflexiona ante elementos presentes o no en lo 

planificado que se han reconocido como relevantes, según lo expresado desde R1 a R6, entre los 

cuales están: 

R1. “No se indaga sobre los conocimientos previos de los estudiantes sobre perímetro”. 
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R2. “El significado de perímetro está al alcance del nivel educativo de los estudiantes”. 

R5. “Se activan los procesos de cambio de representación y conjeturas”. 

 

En estas razones, se observa cómo el equipo de FPM identifica, primero, la nula o poca 

atención ante los conocimientos previos; segundo, reconoce que el contenido presentado y su nivel 

de dificultad están dentro del espectro de los aprendizajes que pueden tener los estudiantes; tercero, 

refiriéndose a la activación de procesos cognitivos, destaca el cambio de representaciones y 

conjeturación. Lo anterior responde al uso que los FPM hacen de los descriptores o indicadores 

que integran la idoneidad cognitiva, como ICC1-1, ICC1-2 y ICC4-1, al momento de analizar y 

valorar lo planificado; además, se proyectan mejoras en las líneas de cada descriptor, como ocurre 

para los siguientes: 

 

Pm. 1. “Elaborar preguntas a los estudiantes en la actividad inicial que impliquen dicha 

indagación y activación de ideas previas”. 

Pm. 2. “Revisar otras ideas y definiciones para perímetro y así ampliar los significados 

usando otros ejercicios”. 

Pm. 5. “Trabajar más en el desarrollo del proceso de comunicación y conexión de las 

matemáticas”. 

 

Tanto en el contenido de las razones (R) como en los aspectos que se proponen para 

mejorar (Pm.), se evidencia una actitud reflexiva y orientada a la mejora de la práctica docente 

que trascienda el dominio operativo per se de conocimientos y habilidades propios de la 

herramienta idoneidad didáctica hasta llegar a una perspectiva de la didáctica prescriptiva (Font 

et al., 2012) que permita al E2-FPM visionar caminos posibles para llevar el proceso de 

instrucción. 

El uso de la herramienta idoneidad didáctica y su sistema de componentes e indicadores 

conlleva la discusión frente al estudio de los significados personales de los estudiantes y los 

pretendidos, por lo que asimismo se atienden elementos relacionados con el aprendizaje propios 

del análisis en la idoneidad cognitiva; es así como dentro de las razones y acciones para mejorar 
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que señalan los FPM queda inmersa la reflexión sobre si lo que se enseña está a una distancia 

razonable de aquello que los alumnos saben, pero también si los aprendizajes que se esperan 

adquirir están cerca de aquello que se pretendía enseñar (Breda y Lima, 2016; y Pochulu et al., 

2016). 

 

Tabla 38 
Rúbrica para la valoración de la idoneidad cognitiva realizada por el equipo E2-FPM al plan de 

clase 

Instrumento 3 rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica 

3.2_ Rúbrica para la valoración de la idoneidad cognitiva 

Componentes Descriptores Valoración 

cuantitativa 

Razones asociadas a la 

valoración 

Propuesta de 

aspecto por 

mejorar 

 

 

Conocimiento

s previos 

(Componentes 

similares 

a la idoneidad 

epistémica) 

ICC1 

Los alumnos tienen los 

conocimientos previos 

necesarios para el 

estudio del tema (bien 

se han estudiado 

anteriormente o el 

profesor planifica su 

estudio). ICC1-1 

 

 

2.0 

R1. No se indaga sobre los 

conocimientos previos de los 

estudiantes sobre perímetro. 

Pm. 1. Elaborar 

preguntas a los 

estudiantes en la 

actividad inicial que 

impliquen dicha 

indagación y 

activación de ideas 

previas. 

Los significados 

pretendidos se pueden 

alcanzar (tienen una 

dificultad manejable) 

en sus diversos 

componentes. ICC1-2 

 

4.0 

R2. El significado de 

perímetro está al alcance del 

nivel educativo de los 

estudiantes. 

Pm. 2. Revisar otras 

ideas y definiciones 

para perímetro y así 

ampliar los 

significados usando 

otros ejercicios. 

 

Adaptación 

curricular a las 

diferencias 

individuales 

ICC2 

Se incluyen actividades 

de ampliación y de 

refuerzo. ICC2-1 

 

 

 

4.0 

R3. Las actividades de 

extraclase propuestas son 

una muestra de la 

implementación de 

actividades de refuerzo y 

aplicación ante tareas en el 

contexto. 

Pm. 3. Al igual que 

la anterior 

sugerencia, aquí se 

deben revisar otras 

definiciones y 

ejercicios. 

 

 

Aprendizaje 

ICC3  

Los diversos modos de 

evaluación muestran la 

apropiación de los 

conocimientos/compete

ncias pretendidas o 

implementadas. ICC3-1 

 

 

4.5 

R4. La coevaluación y 

heteroevaluación empleadas 

muestran la apropiación de lo 

pretendido. 

Pm. 4. Incluir la 

autoevaluación en el 

proceso de estudio 

para que cada 

estudiante asuma 

sus aprendizajes. 

 

 

 

 

 

 

Se activan procesos 

cognitivos relevantes 

(generalización, 

conexiones intra-

matemáticas, cambios 

de representación, 

conjeturas, etc.). ICC4-

1 

 

 

4.0 

R5. Se activan los procesos 

de cambio de representación 

y conjeturas. 

Pm 5. Trabajar más 

en el desarrollo del 

proceso de 

comunicación y 

conexión de las 

matemáticas. 
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Alta demanda 

cognitiva. 

ICC4 

Promueve procesos 

metacognitivos. ICC4-2 

 

 

4.5 

R6. En la presentación de los 

estudiantes, se manifiestan 

aspectos de la 

metacognición, como la 

comparación con los 

diferentes puntos de vista de 

los compañeros, con la cual 

el estudiante es consciente de 

sus conocimientos. 

 

 

 

Ninguna. 

 

 

 

 

 Valoración global 3.8 Nivel medio   

    Nota. Rúbrica tomada del informe final presentado por el Equipo E2-FPM 

El análisis que logra el equipo E2-FPM frente a las características que tiene el plan diseñado 

en lo correspondiente a la idoneidad mediacional está descrito en la tabla 39; en ella, las razones y 

aspectos para mejorar identificados indican que se ha discutido y reflexionado sobre la 

organización y uso de materiales manipulativos, así como el de tareas o situaciones 

contextualizadas (R1, Pm.1, R2 y Pm.2). De manera similar, a pesar de que el componente referido 

al número de alumnos, horario y tiempos (IMC2 e IMC2) es difícil de anticipar o proyectar en el 

plan (R3), fue atendido por los FPM sin una valoración asignada, pero con mejoras sugeridas para 

cada caso, dado que asumen su importancia para garantizar el adecuado funcionamiento de la clase 

planificada, tal como se lee a continuación: 

R3. “Dado que la valoración es sobre un plan en condiciones de implementación hipotética, 

no contamos con información sobre el número de estudiantes”. 

Pm 3. “Se debe prestar atención es, a la forma de organizar a los estudiantes para las 

actividades en grupos”. 

R7. “El concepto de perímetro es trabajado de una u otra forma durante toda la clase”. 

Pm 5. “Se requiere revisar los tiempos para permitir más la participación activa de los 

estudiantes al resolver las tareas”. 

 

Tabla 39 
Rúbrica para la valoración de la idoneidad mediacional realizada por el equipo E2-FPM al plan 

de clase 

Instrumento 3 rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica 

3.3_ Rúbrica para la valoración de la idoneidad mediacional 

Componentes Descriptores Valoración 

cuantitativa 

Razones asociadas a la 

valoración 

Propuesta de 

aspecto por 

mejorar 
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Recursos 

materiales 

(manipulativos, 

calculadoras, 

ordenadores).I

MC1 

Se usan materiales 

manipulativos e 

informáticos que 

permiten introducir 

buenas situaciones, 

lenguajes, 

procedimientos, 

argumentaciones 

adaptadas al 

contenido 

pretendido. IMC1-1 

 

 

 

4.5 

R1. En la clase, se utilizan 

materiales manipulativos 

(guías en fotocopia, 

geoplano, regla y ligas de 

goma) adaptados a los 

significados pretendidos. 

Pm. 1. Mejorar la 

organización de las 

orientaciones para 

trabajar actividades 

con el geoplano. 

Las definiciones y 

propiedades son 

contextualizadas y 

motivadas mediante 

situaciones, modelos 

concretos y 

visualizaciones. 

IMC1-2 

 

 

 

4.5 

R2. En algunas actividades 

del plan, como la inicial y 

extraclase, se evidencia la 

contextualización del 

aprendizaje pretendido. 

Pm. 2. Realizar más 

actividades con 

situaciones 

problemas 

contextualizadas 

sobre la temática. 

 

 

 

 

 

 

Número de 

alumnos, 

horario y 

condiciones del 

aula. IMC2 

El número y la 

distribución de los 

alumnos permite 

llevar a cabo la 

enseñanza 

pretendida. IMC2-1 

 

 

 

---- 

R3. Dado que la valoración 

es sobre un plan en 

condiciones de 

implementación hipotética, 

no contamos con 

información sobre el 

número de estudiantes. 

Pm. 3. Se debe 

prestar atención a la 

forma de organizar a 

los estudiantes para 

las actividades en 

grupo. 

El horario del curso 

es apropiado (por 

ejemplo, no se 

imparten todas las 

sesiones a última 

hora). IMC2-2 

 

 

---- 

 

R3. Dado que la valoración 

es sobre un plan en 

condiciones de 

implementación hipotética, 

no contamos con 

información sobre el 

horario del curso. 

 

 

Ninguna. 

El aula y la 

distribución de los 

alumnos son 

adecuados para el 

desarrollo del 

proceso 

instruccional 

pretendido. IMC2-3 

 

----- 

R3. Dado que la valoración 

es sobre un plan en 

condiciones de 

implementación hipotética, 

no contamos con 

información sobre el 

espacio físico. 

Pm. 3. Se debe 

prestar atención a la 

forma de organizar a 

los estudiantes para 

las actividades en 

grupo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tiempo (de 

enseñanza 

colectiva/tutori

zación; 

de aprendizaje. 

Los tiempos 

presencial y no 

presencial son 

suficientes para la 

enseñanza 

pretendida. IMC3-1 

 

4.0 

R6. Los tiempos presencial 

y no presencial son los 

necesarios para la 

enseñanza pretendida. Se 

debe tener cuidado en su 

control. 

Pm. 4. Medir los 

tiempos de las 

actividades 

planteadas y de la 

clase en general para 

asegurarse de que la 

clase dure según lo 

programado. 

 

Se dedica suficiente 

tiempo a los 

contenidos más 

importantes del 

 

 

4.0 

R7. El concepto de 

perímetro es trabajado de 

una u otra forma durante 

toda la clase. 

Pm. 5. Se requiere 

revisar los tiempos 

para permitir una 

mayor participación 
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IMC3 tema. IMC3-2 activa de los 

estudiantes al 

resolver las tareas. 

Se dedica tiempo 

suficiente a los 

contenidos que 

presentan más 

dificultad de 

comprensión. IMC3-

3 

 

 

4.0 

R8. El concepto de 

perímetro es trabajado de 

una u otra forma durante 

toda la clase. 

Pm. 6. Dedicar más 

tiempo en asesorías 

para las tareas 

complejas y a 

solicitud de los 

estudiantes. 

 

 

Valoración global 4.2   

      Nota. Rúbrica tomada del informe final presentado por el equipo E2-FPM 

La atención que el equipo E2-FPM tiene frente a los aspectos mediacionales desde el I-3 

ligados a la subcompetencia para el uso y manejo de recursos conlleva reflexionar sobre las 

posibilidades, desafíos y complejas suposiciones que implica la implementación de los recursos 

didácticos (Pino-Fan et al., 2022). Por tanto, el análisis que realiza el equipo según las razones y 

propuestas de mejora está alineado con los cuestionamientos que activan la competencia señalada, 

tales como ¿qué recursos se deben utilizar para promover el aprendizaje de un objeto matemático? 

¿Cuáles son las ventajas y desventajas de los recursos que pretendo utilizar? ¿Cómo proponer 

espacios de trabajo colaborativo eficientes mediante el uso de recursos materiales o tecnológicos? 

¿Es adecuado el tiempo destinado al estudio del objeto matemático? 

 

7.3.5 Análisis de la CAVID a partir de los planes de clase del equipo E2-FPM 

 

Las narrativas-episodios y las acciones-razones presentes en el plan de clase del equipo 

E2-FPM están en la tabla 40 que corresponde al momento de inicio, en el cual se distribuye y 

organiza el acontecer de la clase según la estructura sugerida para organizar el plan. En la 

información consolidada, se observa que el equipo de FPM dirige la atención a varios de los 

diferentes criterios de idoneidad, especialmente los que se relacionan con componentes como 

conocimientos previos; intereses y necesidades, interacción entre discentes y docente, y 

representatividad. Algunas de las acciones y razones presentadas son las siguientes: 

 

“El docente organiza el aula formando con las sillas una mesa redonda, divide (con una 

cinta negra para pegar en el piso) el espacio libre en cuatro espacios iguales. Inicialmente 
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participan cuatro grupos (uno en cada espacio), y cuando éstos terminen la actividad 

entonces participan cuatro grupos más. De esta forma se da la participación de todos los 

estudiantes” (Ac.2). 

“El estudiante despierte el interés por medio de esta actividad y su interacción conjunta 

con los conocimientos previos” (A-R1). 

“Se debe organizar a los estudiantes en el aula de la mejor manera para trabajar las 

actividades de manera más lúdicas” (A-R2). 

“El profesor habla lo siguiente a los estudiantes: el día de hoy vamos a comenzar 

trabajando con una actividad interactiva llamada “midiendo mi camino” (Ac.3). 

 

Basados en los elementos señalados, los FPM evidencian en sus acciones y decisiones el 

interés y la reflexión sobre aspectos como la organización del aula que permitan ejecutar lo 

planeado, además de que se promuevan actividades en grupos de trabajo en los que se espera la 

participación de todos los integrantes; destacan, igualmente, que la clase debe generar interés en 

los estudiantes y la necesidad de tener en cuenta los conocimientos previos, sin dejar de lado que 

las actividades sean orientadas de manera lúdica. 

 

Tabla 40 
RT-OE-CAVID para el plan de clase ajustado por el E2-FPM -momento de inicio 

Narrativa-episodio 

(Acciones-Ac.) 

Criterios de ID: 

idoneidad (ID)-

componente (C)-

indicador (I) 

Relación entre 

acciones-razones (A-

R) y criterios de ID 

Observación y 

evaluación de la 

CAVID 

Inicio 

Ac.0. Se especifica a los estudiantes lo 

que se va a lograr y cómo se va a 

lograr, es decir, se explica el propósito 

de la clase. 

Ac.1. Se da un caluroso saludo de paz 

y bienvenida, se hace la oración y se 

pasa lista. 

Ac.2. El docente organiza el aula 

formando con las sillas una mesa 

redonda, divide con una cinta negra 

para pegar en el piso el espacio libre 

en cuatro espacios iguales. 

Inicialmente, participan cuatro grupos 

(uno en cada espacio) y cuando estos 

terminen la actividad entonces 

participan cuatro grupos más. De esta 

ID Cognitiva (IC)  

(C1-Conocimientos 

previos): 

 

IC1-1: en el plan, se 

consideran los 

conocimientos previos 

necesarios para el estudio 

del tema (bien sea que se 

haya estudiado 

anteriormente o que el 

profesor lo haya 

planificado). 

 

IC1-2: los significados 

pretendidos se pueden 

alcanzar (tienen una 

 

 

 

 

A-R1. El estudiante 

despierta interés por 

medio de esta 

actividad y su 

interacción conjunta 

con los conocimientos 

previos. 
Idoneidad relacionada: 
IC 

 

 

 

 

Tipo de análisis. 

Descriptivo 

 

Fase de análisis  

A priori / diseño/ 

 

Dimensiones del 

conocimiento 

Didáctica 

(didáctico-

matemática) 

 

Profundidad del 

análisis 

N0(superficial) 

N1(básico/incomple

to) 
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forma, se da la participación de todos 

los estudiantes. 

Ac.3. El profesor habla lo siguiente a 

los estudiantes: “el día de hoy vamos 

a comenzar trabajando con una 

actividad interactiva llamada 

«midiendo mi camino». Esta consiste 

en formar grupos de cinco estudiantes; 

inicialmente, participan tres de ellos. 

Los primeros tres estudiantes de cada 

grupo toman distancia entre sí (una 

distancia prudente) de manera que no 

estén alineados. Uno de esos tres 

estudiantes debe marcar (usando una 

cuerda y fijándola con una cinta) el 

punto donde está parado; luego estira 

dicha cuerda hacia el compañero que 

esté más a su derecha y la pega en el 

punto donde está su compañero; se 

repite el mismo procedimiento, esta 

vez desde el nuevo punto donde se 

encuentra hacia su otro compañero, y 

cierra el recorrido fijando la cuerda en 

el punto inicial. A continuación, un 

estudiante del equipo mide (con una 

cinta métrica) el recorrido señalado 

por la cuerda. 

 
Ac.4. Luego de haber realizado este 

proceso, los estudiantes registran en 

sus cuadernos las respuestas a las 

siguientes preguntas: ¿cuánto midió 

el recorrido trazado por la cuerda?, 

¿qué figuras geométricas reconociste 

durante la dinámica? También deben 

dibujar en sus cuadernos la figura 

formada por la cuerda. 

Ac.5. Se van agregando estudiantes a 

la actividad para hacer un recorrido 

con más puntos de referencia de 

forma que se cumpla en el recorrido 

que tres estudiantes consecutivos no 

estén alineados. Los estudiantes 

deben realizar el mismo 

procedimiento de estimación de 

medidas y responder las preguntas. 

Ac.7. Luego de la explicación oral, el 

docente da un ejemplo práctico con 

uno de los grupos acerca de cómo es 

el desarrollo de la actividad. 

dificultad manejable) en 

sus diversos componentes. 

 

ID Afectiva (IA) 

(C1-Intereses y 

necesidades) 

IA1-1: las tareas propuestas 

potencialmente tienen 

interés para los alumnos 

 

IA2-1. Se proponen 

situaciones que permitan 

valorar la utilidad de las 

matemáticas en las vidas 

cotidiana y profesional. 

 

ID Interaccional (IIn.) 

(C2-Interacción entre 

discentes) 

IIn.2-1. Se favorecen el 

diálogo y comunicación 

entre los estudiantes. 

 

(C3-Autonomía) 

In.3. Se contemplan 

momentos en los que los 

estudiantes asumen la 

responsabilidad del estudio 

(exploración, formulación 

y validación). 

 

 

ID Epistémica (IEp.)  

(C4-Representatividad) 

 

IEp.4-1. Los significados 

parciales, definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc. son 

una muestra representativa 

de la complejidad de la 

noción matemática que se 

quiere enseñar 

contemplada en el 

currículo. 

 

IEp4-4. Para uno o varios 

significados parciales, uso 

de diferentes modos de 

expresión (verbal, gráfico, 

simbólico…), tratamientos 

y conversiones entre los 

mismos. 

 

 

A-R2. Se debe 

organizar a los 

estudiantes en el aula 

de la mejor manera 

para trabajar las 

actividades 

lúdicamente. 
Idoneidad relacionada: 

IIn. 
 

 

 

 

A-R3. Con la 

actividad, se busca 

ver reflejadas las 

primeras nociones de 

perímetro (relaciona 

el concepto de 

perímetro con el 

recorrido que 

realizaron). 
Idoneidad relacionada: 

IEp., IC 
  

 

 

 

 

 

 

A-R4. Presentar ideas 

y soluciones al 

interior de cada 

subgrupo al responder 

las preguntas 

propuestas. 
Idoneidad relacionada: 

IA 
 

 

 

A-R5. El grupo 

acuerda un método 

para abordar la 

actividad. 

 

 

 

 

A-R6. Se espera que 

soliciten asesoría al 

profesor en lo que no 

se comprenda. 

 

 

Competencia 

matemática 

 

Competencia de 

análisis e 

intervención 

didáctica: 

 

No se evidencia el 

análisis explícito 

sobre la actividad 

matemática.  

Se percibe la 

reflexión sobre las 

interacciones, 

aunque no tanto 

sobre las 

normativas. 

Además, el análisis 

detallado sobre el 

uso y manejo de 

recursos es poco 

atendido, en tanto 

que sí se consideran 

elementos de las 

idoneidades 

epistémica, 

interaccional, 

cognitiva y afectiva. 
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Ac.8. Cuando todos los estudiantes 

terminen de realizar lo planteado, se 

dará un espacio para que algunos de 

ellos presenten su trabajo y 

representen gráficamente en el tablero 

algunas figuras formadas por la 

cuerda. 

Ac.9. El profesor pregunta lo 

siguiente: “¿de qué otra forma se 

puede llamar el recorrido que ustedes 

hicieron por la cuerda?” 

Ac.10. El profesor afirma (luego de 

que los estudiantes respondan la 

pregunta anterior): “podemos llamar 

contorno al recorrido que hicieron en 

la cuerda, que a su vez es la parte 

exterior de las figuras geométricas que 

ustedes identificaron”. 

 

 

ID Interaccional (IIn.) 

(C2-Interacción entre 

discentes) 

 

IIn.2-1. Se favorecen el 

diálogo y comunicación 

entre los estudiantes. 

 

(C1-Interacción docente-

discente) 

IIn.1-4. Se usan diversos 

recursos retóricos y 

argumentativos para 

implicar y captar la 

atención de los alumnos. 

 

ID Cognitiva (IC)  

(C1-Conocimientos 

previos) 

 

IC1-2: Los significados 

pretendidos se pueden 

alcanzar (tienen una 

dificultad manejable) en 

sus diversas componentes 

 

 

 

 

 

A-R7. Compartir los 

resultados 

encontrados con todo 

el bloque de clase. 
Idoneidad relacionada: 

IIn 

 

 

 

A-R8. Es necesario 

activar conocimientos 

previos y formalizar 

el tema que se trabaja 

mediante la 

explicación del 

profesor. 
Idoneidad relacionada: 

IC 
 

Nota: La información de la primera y tercera columnas es tomada del plan de clase del equipo E2-FPM 
 

 

Conforme a lo presentado en el RT-OE-CAVID, según la tabla 40, aplicado para la 

sistematización del momento de inicio expuesto en el plan de clase, se puede establecer que las 

narrativas-episodios están más orientadas a un análisis de tipo descriptivo de las acciones presentes 

en lo planificado, en las cuales se procura señalar con cierto nivel superficial de detalle; mientras 

que la trayectoria de enseñanza que se sigue apunta al trabajo por grupos mediante una actividad 

interactiva. Por otro lado, el análisis fue realizado en la fase a priori y de diseño del plan de 

enseñanza; los conocimientos que se evidencian se enmarcan más en la dimensión didáctica pero 

de forma general, con pocos detalles referidos a profundizar sobre la dimensión matemática del 

tema de la clase (perímetro). Por último, las acciones y razones que se presentan están relacionadas 

en mayor grado con el análisis sobre aspectos relativos a los indicadores cognitivos e 

interaccionales, seguido de los epistémicos y afectivos. 
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En lo que respecta a los momentos de i) búsqueda y verificación (desarrollo) y ii) cierre 

dentro de la estructura del plan de clase (tabla 41), las narrativas-episodios, y en estas las acciones-

razones, dan cuenta de que los FPM realizan análisis con mayor atención a aspectos sobre las 

idoneidades epistémica, cognitiva e interaccional. También se puede observar un interés importante 

por el conocimiento matemático que se aborda en torno al objeto perímetro, para lo cual se 

proponen varias acciones, Ac.11, Ac.12, Ac.13 y Ac.18, apoyadas con actividades que promueven 

la mediación y el uso de material manipulativo, tareas o situaciones de interés. En términos del 

análisis que realiza el equipo de FPM, justifican las acciones mediante A-R9, A-R 10, A-R21 y A-

R22, que apuntan, entre otras ideas, a la construcción y afianzamiento de la noción de perímetro, 

su aplicación y la determinación de métodos de solución ante las situaciones propuestas. 

Al comparar las acciones y razones de la columna criterios de idoneidad (ID) -componente 

(C )-indicador (I) con la columna de relación entre acciones-razones (A-R) y criterios de ID, se 

observa una articulación entre estas, lo que da cuenta de que el equipo de FPM cuando usa el I-3 

procura atender varios de los indicadores-descriptores de idoneidad didáctica que consideran 

necesarios para ser ajustados tras ser analizados, entre ellos los siguientes: en la idoneidad 

cognitiva, en el componente de conocimientos previos, el descriptor IC1-2: los significados 

pretendidos se pueden alcanzar (tienen una dificultad manejable) en sus diversos componentes; en 

la idoneidad epistémica, el componente riqueza de procesos, con el indicador IEp.3: la secuencia 

de tareas contempla la realización de procesos relevantes en la actividad matemática 

(modelización, argumentación, resolución de problemas, conexiones, etc.); y en la idoneidad 

interaccional, en el componente interacción docente-discente, el indicador IIn.1-4: se usan 

diversos recursos retóricos y argumentativos para implicar y captar la atención de los alumnos. 

No se evidencia un análisis explícito sobre la actividad matemática, pues se hace un 

abordaje general para lo que denominan “las primeras nociones de perímetro (relaciona el concepto 

de perímetro con el recorrido que realizaron)” (A-R3). Se percibe la reflexión sobre las 

interacciones al indicarse que “se debe organizar a los estudiantes en el aula de la mejor manera 

para trabajar las actividades lúdicamente” (A-R2). También se observa que el análisis detallado 

sobre el uso y manejo de recursos es poco atendido, en tanto que sí se toman en cuenta elementos 

de las idoneidades epistémica, interaccional, cognitiva y afectiva basados en los indicadores-

descriptores. 
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En este mismo orden de análisis y trabajo adelantado por el equipo E2-FPM al revisar y 

ajustar el plan de clase, se pueden observar otras acciones (Ac.) y razones (A-R) que se articulan 

con las diferentes idoneidades, producto de una respuesta motivada por el uso de la herramienta 

idoneidad didáctica y su sistema de componentes e indicadores. 

 

Tabla 41 
RT-OE-CAVID para el plan de clase ajustado por el E2-FPM -momentos de desarrollo y cierre 

Narrativa-episodio 

(Acciones-Ac.) 

Criterios de ID: 

idoneidad (ID)-

componente (C)- 

indicador (I) 

Relación entre acciones-

razones (A-R) y 

criterios de ID 

Observación y 

evaluación de la 

CAVID 

Búsqueda y verificación 

(Desarrollo de la temática. Ideas 

para resolver 

la situación planteada) 

Ac.11. A partir de lo concluido en la 

anterior actividad, se presenta el 

siguiente concepto de perímetro: 

El perímetro de una figura 

geométrica plana es la medida 

o la longitud de su contorno. 

Ac.12. El profesor pregunta: “a 

partir del concepto expuesto, ¿cuál 

sería el perímetro de las figuras 

encontradas en la primera 

actividad?” 

Ac.13. Siguiendo con el desarrollo 

de la clase, se entregará un geoplano 

y ligas de goma a cada grupo de 

estudiantes (los mismos grupos de 

cinco). 

 

Una vez se les haya entregado, se 

procede a explicarles por medio de 

un ejemplo cómo se construyen las 

figuras. Se les dará la siguiente 

información: 

La medida de un chinche a otro 

adyacente es de una unidad, como se 

muestra en la siguiente figura: 

ID Cognitiva 

(C1-Conocimientos 

previos) 

 

IC1-2: los significados 

pretendidos se pueden 

alcanzar (tienen una 

dificultad manejable) en 

sus diversos componentes. 

 

ID Epistémica 

(C3-Riqueza de procesos) 

IEp.3: la secuencia de 

tareas contempla la 

realización de procesos 

relevantes en la actividad 

matemática (modelización, 

argumentación, resolución 

de problemas, conexiones, 

etc.) 

 

(C4-Representatividad) 

 

IEp4-1: los significados 

parciales (definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc.) son 

una muestra representativa 

de la complejidad de la 

noción matemática que se 

quiere enseñar 

contemplada en el 

currículo. 

IEp4-2: los significados 

parciales (definiciones, 

propiedades, 

procedimientos, etc.) son 

una muestra representativa 

 

A-R9. Construcción de la 

noción de perímetro 

pretendida. 

 

A-R10. Actividad 

aplicativa de la noción de 

perímetro en la 

construcción de figuras 

geométricas en el 

geoplano. 
Idoneidad relacionada:  
IEp. 

 

A-R11. Participación y 

consenso en la 

construcción de la noción 

de perímetro pretendida. 
Idoneidad relacionada:  
IEp., IIn. 

 

A-R12. Los estudiantes 

manipulan la noción de 

perímetro en la 

construcción de figuras 

geométricas en el 

geoplano y hacen 

reflexiones sobre los 

resultados entendidos. 
Idoneidad relacionada: 
IM, IEp. 

 

A-R13. Presentar ideas al 

interior de cada subgrupo 

para promover el trabajo 

colaborativo. 

 

A-R14. El grupo acuerda 

un método para resolver/ 

En las narrativas 

presentes, se 

observan A-R que 

de manera 

implícita están 

relacionadas con 

varias 

idoneidades, en 

particular la 

epistémica, 

cognitiva e 

interaccional. 

 

Se aprecia un 

énfasis en lo 

descriptivo 

respecto a lo que 

se espera que 

ocurrirá (fase de 

diseño) en la clase 

sobre aspectos 

esenciales de la 

organización de la 

misma y las 

actividades 

propuestas, pero 

con algunos 

elementos que se 

acercan a 

explicaciones 

sobre lo 

planificado, que 

también guardan 

relación con 

varios 

descriptores de los 

componentes en 

cada idoneidad. 
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Ac14. Luego de haber construido la 

figura, se explica que para hallar el 

perímetro se debe saber cuántas 

unidades hay en cada lado, para 

encontrar así la longitud de cada 

lado; y como último paso se suma la 

longitud de cada lado encontrando 

así, el perímetro de la figura (la 

medida de su contorno) 

 

Ac 15. A cada grupo de estudiantes 

se les pide que construyan las 

siguientes figuras en el geoplano: 

 

 
Se les explica el paso a paso de cómo 

se construyen y se les pide que 

hallen el perímetro de cada una. 

Ac.16. Para retroalimentar la 

actividad, se les pide por grupo 

presentar sus respuestas y cómo 

realizaron el procedimiento para dar 

con ellas. 

Ac.17. Se anotan en el tablero las 

respuestas de los respectivos grupos. 

Esta actividad se diseñó con el 

objetivo de que los estudiantes por 

medio de una herramienta didáctica 

como el geoplano puedan manipular 

el concepto de perímetro y construir 

figuras geométricas haciendo 

reflexiones sobre los resultados 

obtenidos. 

 

Cierre 

de la complejidad de la 

noción matemática que se 

quiere enseñar. 

 

 

 

ID-Interaccional 

(C1-interacción docente-

dicente) 

IIn.1-1. En el plan, se 

aprecia que el profesor 

hace una presentación 

adecuada del tema 

(presentación clara y bien 

organizada, no habla 

demasiado rápido, enfatiza 

los conceptos clave del 

tema, etc.) 

 

ID Mediacional 

IM1-1. Se usan materiales 

manipulativos e 

informáticos que permiten 

introducir buenas 

situaciones, lenguajes, 

procedimientos, 

argumentaciones adaptadas 

al contenido pretendido. 

 

IM1-2. Las definiciones y 

propiedades son 

contextualizadas y 

motivadas mediante 

situaciones y modelos 

concretos y 

visualizaciones. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

abordar la actividad o 

situación problema. 

 

A-R15. Compartir los 

resultados encontrados 

con todo el bloque de 

clase. 

 

 

A-R16. Motivar a los 

estudiantes con 

actividades interesantes y 

creativas. 
Idoneidad relacionada:  
IA 

 

A-R17. Los estudiantes 

presentan argumentos 

para sustentar los 

resultados. 
Idoneidad relacionada:  
IEp. 

 

 

A-R18. En equipos 

redactan las conclusiones 

propias respecto a la 

situación resuelta. 
Idoneidad relacionada:  

IIn. 

 

 

 

 

 

A-R19. Promover la 

resolución de otras 

situaciones con un mayor 

grado de dificultad. 
Idoneidad relacionada:  

IC 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

También se 

atiende el 

abordaje 

contextualizado 

del objeto 

perímetro 

mediante la 

presentación de 

situaciones que 

apuntan a la 

motivación. Con 

esto se percibe que 

la dimensión del 

conocimiento está 

dirigida hacia la 

didáctica 

(didáctico-

matemática), pero 

hay una 

importante 

atención al 

conocimiento 

matemático que se 

aborda en torno al 

objeto perímetro, 

para lo cual se 

proponen varias 

acciones: Ac.11, 

Ac.12, Ac.13 y 

Ac.18. 

 

Se pone en escena 

el conocimiento 

didáctico-

matemático, con 

mayor prevalencia 

de la faceta 

epistémica, al 

presentar la 

definición de 

perímetro de un 

polígono y algún 

ejemplo en 

términos de la 

suma de las 

medidas de los 

lados o bordes de 

la figura. 

 

El uso de varios 

ejemplos atiende 

lo epistémico, 
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Ac.18. Luego de la realización de la 

actividad anterior, con el objetivo de 

contextualizar el concepto de 

perímetro, se planteará la siguiente 

situación problema entregada en una 

fotocopia a cada grupo: 

En la escuela donde estudia Pablo, 

el profesor de naturales desea 

realizar un proyecto con sus 

estudiantes. Se requiere hacer un 

jardín en el patio de la escuela, en el 

cual se planten árboles frutales y 

plantas para embellecer la escuela; 

también se sabe que en el patio se 

encuentra ubicada la zona de juego. 

El boceto del proyecto es el 

siguiente: 

 
Pablo consideró necesario cercar el 

contorno del jardín para evitar que 

alguna persona dañe el cultivo, pero 

no tiene claro cuántos metros de 

cerca se necesitan para cubrir todo 

el contorno del jardín. Ayuda a 

Pablo a encontrar la respuesta. 

 

Ac 19. Se le proporcionará 

marcadores y una lámina de papel 

periódico a cada grupo para que 

registre sus procedimientos y 

respectivas respuestas. (Nota: se les 

dará quince minutos a los 

estudiantes para que realicen la 

actividad). Finalizado dicho lapso, 

se facilita cinta adhesiva a los 

estudiantes para que procedan a 

pegar sus procedimientos en las 

paredes del salón y así se haga una 

presentación en la que se llegue a un 

consenso en la respuesta correcta al 

problema. 

Ac 20. Luego de la puesta en común, 

se da una etiqueta (una carita feliz) a 

cada estudiante para que se la 

coloque al trabajo que considere con 

mejor estética y precisión. De esta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ID Afectiva (IA) 

(C1-Intereses y 

necesidades) 

IA 1-2: se proponen 

situaciones que permiten 

valorar la utilidad de las 

matemáticas en las vidas 

cotidiana y profesional. 

 

 

 

 

 

 

ID Epistémica 

(C3-Riqueza de procesos) 

IEp.3. La secuencia de 

tareas contempla la 

realización de procesos 

relevantes en la actividad 

matemática (modelización, 

argumentación, resolución 

de problemas, conexiones, 

etc.). 

 

 

 

ID Interaccional (IIn.) 

 

(C2-Interacción entre 

Dicentes)   

IIn2-1.Se favorece el 

diálogo y comunicación 

entre los estudiantes 

 

C1-(Interacción docente-

discente) 

IIn.1-5. Se facilita la 

inclusión de los alumnos en 

las dinámicas de la clase y 

no la exclusión 

 

A-R20. Se busca 

formalizar las ideas para 

corregir errores y hacer 

aclaraciones. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A-R21. Situación 

problema sobre perímetro 

como actividad de 

refuerzo para mostrar su 

aplicación en lo cotidiano 
Idoneidad relacionada:  

IEp, IC 

 

 

A-R22. Presentar y 

analizar ideas al interior 

de cada subgrupo a fin de 

que determinen un 

método para resolver / 

abordar la situación 

problema. 
Idoneidad relacionada:  
IIn, IEp 

 

 

A-R23. Que generen 

argumentos para 

sustentar los resultados y 

compartir los hallazgos 

con todo el bloque de 

clase. 

 

 

 

A-R24. Compartir lo que 

aprenden mostrando la 

forma de resolver los 

problemas y que 

podemos usarlo en 

nuestra vida real  

 
Idoneidad relacionada: 

pero centrado en 

un mismo 

significado de 

referencia: “suma 

de longitudes de 

los lados”. Al 

pretender 

mantener atentos 

y motivados a los 

estudiantes, pero 

también 

trabajando en 

equipo con 

diferentes 

ejemplos, es un 

aspecto 

interaccional. 

 

Profundidad del 

análisis 

El análisis 

realizado combina 

el nivel superficial 

con detalles del 

nivel 

básico/incompleto

. 

 

En general, para el 

análisis que 

realizan los FPM, 

se usa el modelo 

que integra la 

idoneidad 

didáctica con su 

sistema de 

componentes e 

indicadores tanto 

en el análisis 

como en los 

ajustes de lo 

planificado, pero 

con un nivel 

básico en los 

detalles que están 

involucrados. Así, 

hay varios 

elementos que, a 

pesar de no estar 

atendidos en 

profundidad, sí 

están articulados 

con las 
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forma se genera una coevaluación en 

la clase. 

Ac 21. Finalmente, se les pide a los 

estudiantes (como actividad 

extraclase) que hallen el perímetro 

de la puerta, pantalla del televisor, 

ventana, cama y de algún otro objeto 

geométrico que encuentren a su 

alrededor. 

 

 

 

C1-(Interacción docente-

discente) 

IIn.1-4. Se usan diversos 

recursos retóricos y 

argumentativos para 

implicar y captar la 

atención de los alumnos. 

 

ID Cognitiva (IC) 
(C2-Adaptacion curricular 

a las diferencias 

individuales) 

IC2-1: el plan incluye 

actividades de ampliación y 

refuerzo. 

 

IIn 

 
competencias 

claves. 

Nota: La información de la primera y tercera columnas es tomada del plan de clase del equipo E2-FPM 
 

Conforme a lo presentado en la tabla 41, se aprecia que el ejercicio realizado por el equipo 

de FPM al revisar y ajustar el plan de clase es en general un análisis descriptivo sobre lo planificado 

en la fase de diseño, pero hay varias justificaciones que dan cuenta de posturas explicativas y 

propositivas que guardan relación con varios descriptores de las componentes en cada idoneidad. 

También se atiende el abordaje contextualizado del objeto perímetro mediante la presentación de 

situaciones que apuntan a la motivación, y se pone en escena el conocimiento de la dimensión 

didáctico-matemática de forma general cuando se presentan la definición de perímetro de un 

polígono y algún ejemplo en términos de la suma de las medidas de los lados o bordes de la figura. 

Finalmente, el uso de varios ejemplos atiende lo epistémico mas centrado en un mismo significado 

de referencia: “suma de longitudes de los lados”. 

En lo referido a la profundidad del análisis, se combina el nivel superficial con detalles del 

nivel básico/incompleto. En general, para el análisis que realizan los FPM, usan el modelo que 

integra la idoneidad didáctica con su sistema de componentes e indicadores tanto en el análisis 

como en los ajustes de lo planificado, pero con un nivel básico en los detalles que están 

involucrados. Así, hay varios elementos que, a pesar de no estar atendidos en profundidad, sí 

indican una articulación con las competencias claves. 

Las acciones y razones que los FPM exponen dan cuenta de que no solo describen lo que 

se proyecta realizar en la clase, sino que avanzan hacia una reflexión para evaluar y cuestionar lo 

que se decide hacer, esto dentro del EOS y el modelo CCDM se corresponde con uno de sus 
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principales propósitos: el paso de una didáctica descriptiva-explicativa a una valorativa-

propositiva. 

Los ejercicios realizados por los FPM en torno al diseño de una planificación para enseñar 

perímetro mediante las herramientas que ofrece la idoneidad didáctica ha llevado a considerar en 

el análisis que realizan una mirada reflexiva ante los factores que pueden determinar e incidir en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, y que también asumen el reto de 

mejorarlos (Godino et al., 2007). 

 

7.3.6 Análisis de la CAVID a partir de las presentaciones de la evaluación de los planes de 

clase 

El análisis centrado en la evaluación, valoración e identificación de aspectos para mejorar 

mediante la rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica (I-3) se extiende a la presentación 

realizada en las tres últimas sesiones del curso ADDTEM, en las cuales aparecen varias evidencias 

relacionadas con la CAVID, algunas ya identificadas y otras que han emergido. Por consiguiente, 

se exponen varios aspectos que se consideran pertinentes dentro de este análisis: 

En una primera aproximación hacia las acciones y razones presentes en las narrativas de los 

FPM, se puede observar que estos logran reconocer las limitaciones para evaluar lo que se propone 

dentro del plan de clase, así como los aspectos que consideran débiles al atender determinan la 

idoneidad didáctica y su necesidad de mejora. 

“…profe, decía que aquí en estos tres aspectos consideramos que, no lo podíamos evaluar 

porque estaba muy amarrado a la parte de la interacción en el aula, en llevar a cabo el plan 

de clases, como lo es el número de la distribución de los alumnos, pero dimos una 

valoración global teniendo en cuenta también estos otros aspectos…” S25 [50-54]8 

“…Ahora en la idoneidad afectiva, también tuvo una valoración… ésta tuvo una valoración 

media de 3.6, aquí el aspecto que qué más notamos que se debía mejorar es de resaltar las 

cualidades de estética y precisión de las matemáticas, eh también este, promover la 

autoestima evitando el rechazo, fobia o miedo a las matemáticas, en sí fueron esos dos 

aspectos los que vimos que estaban un poco débiles en el plan de clases…” S25 [57-62] 

                                                 
8
 S25 [57-62] es la notación empleada para indicar que lo descrito corresponde al fragmento textual de la narrativa 

ubicada entre las líneas 57 y 62 del texto resultante de la transcripción de la sesión N.o 25 del curso ADDTEM. 
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Otro aspecto que aparece en la reflexión de los futuros profesores de matemáticas es la 

justificación frente a los niveles de atención y profundidad que brindan al abordar indicadores para 

determinada idoneidad, pero que en definitiva procuran atender cada uno, teniendo en cuenta los 

equilibrios relativo y circunstancial que se requieren según las circunstancias y contexto para la 

clase. 

“…Sí profe… bueno, yo digo que esto está muy relacionado con la parte de disciplinar 

¿cierto? con la parte la de las matemáticas, entonces a veces nosotros nos enfocamos mucho 

en la parte de la interacción en el aula y los demás aspectos así, nos enfocamos tanto en eso 

que a veces nos olvidamos de… de esta parte disciplinar, que en realidad es muy importante, 

cierto que lo otro es importante, pero, pero en sí pues esta parte de la matemática es también 

importante y le debemos eh, dar igual importancia que a los otros, entonces yo creo que a 

veces es eso profe, que al enfocarnos tanto en los otros aspectos a veces nos olvidamos de 

esta parte…” S25 [88-95] 

En otra de las narrativas, se puede inferir que han decidido hacer ajustes con la pretensión 

de mejorar o atender los aspectos que, al ser evaluados con la rúbrica (I-3), no fueron lo suficiente 

o adecuadamente considerados, como ocurrió con el significado de perímetro que inicialmente 

habían mirado. Además, avanzan en anticipar posibles reacciones de los estudiantes, provocar su 

mayor participación en las actividades planificadas y ofrecer situaciones que conlleven el uso de 

materiales y la ampliación de significados. 

“…bueno aquí, primero le digo qué es lo que está aquí en esta parte, “búsqueda y 

verificación” [del plan de clase]… construcción de la noción de perímetro pretendida y la 

actividad aplicativa de la noción de perímetro en la construcción de figuras geométricas en 

el geoplano, las posibles reacciones: participación y consenso en la construcción de la 

noción de perímetro pretendida, que los estudiantes manipulen la noción de perímetro en la 

construcción de figuras geométricas en el geoplano haciendo reflexiones sobre los 

resultados… eh entendidos,  presentar ideas al interior de cada subgrupo, el grupo acuerda 

un método para abordar la actividad, compartir los resultados encontrados con todo el 

bloque de la clase y solicitar asesoría al maestro; estas son las posibles acciones… aquí en 

la parte del concepto de perímetro con respecto a lo que hablamos la clase pasada, profe 

que usted mencionaba que de pronto el concepto de perímetro que teníamos no era aplicable 
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específicamente por ejemplo a la circunferencia, entonces lo que hicimos fue cómo buscar 

esa y generar esa corrección, entonces aquí lo que hicimos fue… de alguna forma 

reconstruir esa definición que teníamos y colocamos que el perímetro de una figura 

geométrica plana es la medida o la longitud de su contorno…” S25 [158-170] 

 

7.3.7 Análisis de la CAVID a partir del trabajo final que realizan los equipos de FPM en el 

curso de formación ADDTEM (E3) 

En el análisis realizado para el equipo E3-FPM, integrado por cuatro futuros profesores de 

matemáticas, a diferencia de los dos equipos anteriores, está organizado y focalizado a partir de la 

revisión del informe o trabajo final del curso análisis didáctico y diseño de tareas para enseñar 

matemáticas -ADDTEM, pero con la particularidad de observar otros contenidos abordados y que 

hacen parte del proceso de análisis y rediseño del plan de clase, a partir de la aplicación de los 

instrumentos para la recolección de información. 

Este análisis es una mirada complementaria que permite profundizar en la comprensión 

frente a la manera como los participantes dan cuenta de sus competencias, especialmente alrededor 

del uso de herramienta que ofrece la idoneidad didáctica en la elaboración y análisis de los planes 

de enseñanza que, en este contexto, son asumidos como un proceso de estudio. El informe 

presentado por los FPM de los diferentes equipos de trabajo tiene un valor importante, dado que su 

construcción requiere tener en cuenta los elementos relevantes del análisis didáctico en la 

perspectiva del EOS y su modelo CCDM y aplicarlos; asimismo, es un resultado del trabajo 

reflexivo y consensuado de los participantes en torno a describir, explicar, valorar y proponer 

mejoras frente a un proceso de instrucción singular, como es la enseñanza del perímetro. 

En el marco teórico de esta tesis, ya se ha señalado que la competencia de análisis y 

valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) tiene en su base la noción de idoneidad didáctica 

como un dispositivo metodológico de gran alcance para imbricar las demás herramientas 

implementadas en los procesos de estudio según lo orienta el EOS; en consecuencia, el nivel de 

desarrollo de esta competencia está relacionado con el uso y dominio adecuado de esta herramienta 

por parte del profesor de matemáticas. Además, en esta investigación, la CAVID se entiende como 

la competencia mediante la cual el profesor puede realizar la reflexión global o parcial sobre la 

práctica didáctica, su valoración y mejora progresiva (Godino et al., 2017; Beltrán-Pellicer y 
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Giacomone,2018), lo que implica el desarrollo de una ‘mirada a nivel microscópico’ de la práctica 

que favorece el análisis pormenorizado de actividades como la resolución de problemas o de 

actividades de enseñanza y aprendizaje puntuales (Godino et al., 2016). 

El informe final que fue presentado por los FPM consistió en reportar lo realizado al diseñar, 

analizar, valorar y ajustar el plan de clase, partiendo del análisis individual que cada integrante del 

equipo ha realizado de su planificación, el cual pasa por la escogencia del plan que sería revisado 

y discutido en el equipo para finalmente llegar al rediseño en función de los aspectos por mejorar 

que se identifican al aplicar la rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica (I-3). Este 

ejercicio en el trabajo final conlleva al equipo realizar un análisis más detallado por cada idoneidad, 

así como también la formulación de nuevos descriptores e indicadores en los diferentes 

componentes, que sean pertinentes para valorar el plan de clase en relación con las particularidades 

del objeto de enseñanza, en este caso, el perímetro. El informe culmina con un ejercicio de reflexión 

o conclusión sobre la experiencia desarrollada en el curso ADDTEM que da cuenta de la manera 

como los futuros profesores de matemáticas asumieron el proceso de formación y los aprendizajes 

logrados. 

En lo que sigue, se describe y analiza el apartado del informe final que el equipo E3-FPM 

denominó Análisis plan de clases, en el cual se presenta una breve descripción general del plan y 

cuyo contenido se transcribe y codifica según las acciones-razones (A-R): 

“El plan de clases que se analiza está diseñado para trabajar el perímetro con estudiantes 

de 5°, el tiempo propuesto es de 2 horas. (A-R1). 

En la descripción del plan, la clase inicia con saludo de bienvenida (A-R2) y la 

presentación de una situación problema y cuatro preguntas a fin de explorar los 

conocimientos previos de los estudiantes(A-R3). Después de la socialización de la situación 

(A-R4) se comparte la definición de perímetro que se trabajará (A-R5). A manera de 

ejemplo, se calcula el perímetro del tablero del aula (A-R6) para ello se debe disponer de 

una cinta métrica para medir la longitud de los lados del tablero (A-R7) y con ayuda de los 

estudiantes realizar el cálculo del perímetro (A-R8). 

Después de la realización del ejemplo y aclarar algunas dudas que se puedan presentar 

(A-R9), se invita a los estudiantes a organizarse en grupos para desarrollar un taller en 
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clase (A-R10). En el taller deberán trabajar con Geoplano y resolverán algunos ejercicios 

(A-R11) y luego de terminarlo deberán socializar con sus compañeros (A-R12). 

Finalmente, se propone una actividad en casa y para el cierre de la clase (A-R13), se invita 

a la reflexión y evaluación de la clase respondiendo las siguientes preguntas: ¿Cómo te 

pareció la clase? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste durante el desarrollo de las 

actividades?” (A-R14). 

Es apreciable en las A-R que se identifican la atención de manera articulada de las diferentes 

idoneidades como una posible búsqueda de equilibrio situado (relativo al contexto y las 

circunstancias) entre estas como factor que puede favorecer el mejor desarrollo de la enseñanza y 

el aprendizaje en los estudiantes. De manera puntual, se puede observar que, en el caso de la 

idoneidad mediacional, las acciones-razones como las A-R1, A-R7 y A-R11  dan cuenta de una  

planificación en función de los descriptores y componentes relacionados con el tiempo y el uso de 

recursos materiales; la idoneidad afectiva aparece en las A-R3, A-R4, A-R8 y A-R12 las cuales 

intrínsecamente están considerando componentes como los intereses y necesidades, pero también 

lo que refiere a las actitudes y la participación de los estudiantes; en la idoneidad cognitiva, se 

presentan decisiones como las A-R3, A-R5, A-R9, A-R11, A-R13 y A-R14, en las cuales se anticipan 

aspectos que integran esta faceta, como los conocimientos previos, la adaptación curricular, las 

actividades de ampliación y refuerzo y los procesos metacognitivos. La idoneidad interaccional 

está presente cuando se tienen en cuenta la interacción docente-estudiantes, las interacciones entre 

los estudiantes mismos, la atención de conflictos de significado, el favorecer el diálogo, la 

comunicación e inclusión y la evaluación formativa, como se percibe en las A-R4, A-R5, A-R8, A-

R9, A-R10, A-R12 y A-R14. 

Para el caso de la mirada que el E3-FPM realiza sobre de la idoneidad epistémica en el 

informe final, se incluye el apartado Análisis de la faceta epistémica, en el cual se realiza un 

ejercicio estructurado que da cuenta de la reflexión realizada para identificar elementos que, en el 

marco del EOS, corresponden a las configuraciones de objetos y procesos, para lo cual se aplica el 

modelo que atiende los objetos primarios (lenguaje, situaciones problemas, conceptos, 

propiedades, procedimientos y argumentos), tal como se presenta en la figura 31. 
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Figura 31 
Configuración epistémica de los objetos al planificar una clase para enseñar perímetro 

 

 

Nota. Imagen tomada del trabajo final presentado por el equipo E3-FPM 

En este mismo orden del análisis que realizan, se infiere que se ha desplegado un proceso 

de reflexión con mayor profundidad dentro de la revisión del plan de clase, al punto de que el 

equipo E3-FPM evalúa el componente de errores, describe otras posibles configuraciones y 

conflictos, como está expresado en eltrabajo final, del cual se transcribe lo que aquí se presenta: 
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“…En términos generales no se presentan errores de tipo matemático. Las explicaciones y 

procedimientos son bastante claros, conforme al grado dirigido y el desempeño pretendido. 

 

Configuración 1  

La conceptualización de la noción de perímetro sugiere proceso de algebrización al 

considerar la suma como procedimiento. 

Configuración 2  

En las actividades propuestas se evidencia que solo se calcula el perímetro a figuras con 

lados finitos, dejando de lado al cálculo de figuras con lados curvos o con lados enésimos. 

Se presentan diferentes tareas de resolución de problemas y actividades utilizando 

materiales del medio y el Geoplano. 

Conflicto semiótico: 

● La conceptualización de la noción de perímetro no deja claro a qué tipo de figura se 

refiere, de igual modo, las actividades propuestas van dirigidos a polígonos de lados 

finitos y rectos, dejando de lado a figuras con lados curvos y enésimos lados…” 

 

Realizar este tipo de ejercicios requiere que los FPM usen las herramientas que la idoneidad 

didáctica ofrece para guiar la reflexión y hacerla de manera sistemática, por lo que aquí ya se 

percibe un nivel de dominio y análisis más elevado que supera lo descriptivo y se instala más en lo 

explicativo y propositivo, con narrativas completas y comprensibles cercanas al análisis experto 

(Pino-Fan et al., 2022) que posibilita mirar la actividad matemática mediante componentes de las 

configuraciones ontosemióticas. Además, ejecutar este análisis imbrica el desarrollo de una 

‘mirada a nivel microscópico’ de la práctica, los análisis pormenorizados de actividades puntuales 

(Godino et al., 2016). Es un análisis en que se articulan las diferentes dimensiones del 

conocimiento, como la matemática (conocimientos especializado y ampliado), la didáctico-

matemática y la metadidáctica, que tienen inmersos los conocimientos en las seis facetas propuestas 

por el modelo CDM (Pino-Fan y Godino, 2015). 

De manera similar al análisis realizado para la faceta epistémica, se consolida la reflexión 

en torno a la faceta cognitiva de la idoneidad didáctica, para la cual el equipo de futuros profesores 

proyecta una configuración y anticipa un posible conflicto semiótico. La configuración que infiere 
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el equipo está centrada en la organización de la enseñanza a partir de la exploración de los 

presaberes o conocimientos previos que los estudiantes pueden tener al abordar una situación 

problema, pero logran identificar la influencia que tiene un determinado procedimiento para 

calcular el perímetro cuando el significado está relacionado con la operación aritmética de sumar, 

lo que puede verse como un conflicto en lo que respecta a la conceptualización, especialmente si 

enfrentan situaciones en las que el polígono es irregular, no se conocen las medidas de todos sus 

lados o son figuras no poligonales, como el círculo, lo que denota una preocupación frente a los 

significados que se están desarrollando y la articulación entre estos a partir de las situaciones y 

tareas que se implementan para la enseñanza (Godino et al., 2016). Lo descrito se desprende del 

siguiente texto que está en el informe final del E3-FPM: 

Configuración 3 

El plan presenta exploración de presaberes en la presentación de la situación problema 

inicial en donde se percibe la influencia de la suma como procedimiento para calcular el 

perímetro y la utilización de figura de lados rectos. 

 

Conflicto semiótico 

● Las actividades presentadas son en su mayoría aplicación de la fórmula de perímetro según 

la conceptualización de utilización de la suma como procedimiento. En este sentido el 

estudiante se puede preguntar ¿cómo calculo el perímetro de figuras irregulares? Si me 

piden calcular el perímetro de una figura irregular, ¿no se puede? ¿la circunferencia no se 

le puede calcular el perímetro? 

 

En el análisis que el equipo realiza dentro de las facetas interaccional, mediacional, 

ecológica y afectiva, se puede observar la presencia de varios componentes y descriptores 

intrínsecos en las narrativas que han presentado, entre ellos la interacción entre docente y 

estudiantes, la interacción entre estudiantes, los recursos materiales y el tiempo; la adaptación al 

currículo y las conexiones intra e interdisciplinares, los intereses y necesidades, las actitudes y 

emociones. Las narrativas contenidas en el informe del E3-FPM, relacionadas con lo analizado, se 

presentan en lo que sigue: 
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“La interacción entre docente y estudiantes se da en todo momento de la clase, se invitan a 

la participación y se aclaran dudas que puedan presentar. La actividad de iniciación es 

bastante cotidiana en las clases de educación física por lo que fue oportuna al igual que las 

preguntas posteriores a la situación, se incentiva el trabajo en grupo y la interacción entre 

estudiantes que son libres en organizarse y pedir que se le dé la palabra para su 

participación”. 

(Faceta interaccional) 

“En el plan de clases se nota la intención de proponer situaciones problemas cercanas a la 

realidad, se evidencia la utilización de recursos como geoplano, tablero, libretas y demás 

objetos; sin embargo, no hay protagonismo de los mismos, sólo son usados para un ítem en 

concreto. En la actividad grupal, la distribución no es clara, no se especifica de cuantos 

integrantes van a ser los grupos. 

El tiempo en las actividades no está contemplado en el plan de manera explícita, sin 

embargo, la distribución del tiempo a cada actividad va sujeta al grado de dificultad.” 

(Faceta mediacional) 

“A pesar de que el estándar redactado no hace parte de los presentados por el MEN es 

bastante cercano a las directrices de los lineamientos curriculares. Los aprendizajes y 

evidencias son los de la matriz de referencia. 

La planeación y ejecución de la clase es magistral, no se evidencia innovación en la 

investigación ni el uso de tecnología ni software dinámico. 

La forma de presentar el contenido a pesar de implementar situaciones reales, no es tan 

relevante a la formación sociocultural de los estudiantes, en la socialización de las 

actividades y el trabajo en equipo, se desarrollan valores democráticos y pensamiento 

crítico. 

Existen conexiones implícitas de contenidos interdisciplinares, pero existe deficiencia en 

los interdisciplinares.” 

(Faceta ecológica) 
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“Las tareas propuestas son contextualizadas por lo que se evidencia la utilidad de las 

matemáticas y pueden despertar interés en los estudiantes, igual modo en cada momento de 

la clase se invita a los estudiantes a participar y a esforzarse por realizar las actividades. 

Los ejercicios de calcular el perímetro de las libretas y del tablero son sencillos por lo que 

los estudiantes no presentan rechazo a las matemáticas 

No se evidencia que se resalten las cualidades de estética y precisión de las matemáticas”. 

(Faceta afectiva) 

Otra de las evidencias que da cuenta de la activación y desarrollo de la competencia de 

análisis y valoración de la idoneidad didáctica (CAVID) en las acciones de los FPM al planificar 

la enseñanza está basada en el ejercicio realizado sobre diseñar y proponer indicadores-descriptores 

de idoneidad didáctica que puedan responder con mayor precisión a las particularidades del proceso 

de estudio en torno a la enseñanza del perímetro. En el trabajo realizado por el equipo de FPM, se 

encuentra entre los que se presentan en la tabla 42, que atienden las facetas epistémica, cognitiva, 

interaccional y ecológica. 

 

Tabla 42 
Descriptores-indicadores de la idoneidad didáctica que diseña y propone el equipo E3-FPM 

Idoneidad 

didáctica/faceta 

Componentes Descriptores que se diseñan y proponen 

 

 

 

 

Epistémica 

 

 

 

 

Riqueza de procesos 

Las situaciones requieren realizar la estimación de la medida del 

contorno de ciertas figuras regulares e irregulares. 

Las situaciones posibilitan la exploración de diferentes técnicas y 

procedimientos para calcular el perímetro. 

Se requieren el dominio e identificación de propiedades de figuras 

planas y cuerpos geométricos necesarios para calcular su perímetro. 

Se plantean situaciones en las que se requiera hallar el perímetro de 

diferentes figuras, para lo cual se ponen en juego definiciones y 

propiedades de las mismas. 

 

 

 

Cognitiva 

Conocimientos previos 

(componentes similares 

a la idoneidad 

epistémica) 

Se contempla en el plan de clase múltiples opciones de ajustes 

supeditados a las bases o conocimientos previos en relación con el 

objeto perímetro. 
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Aprendizaje Se incluyen actividades de descripción y argumentación acerca del 

perímetro. 

 

 

Interaccional 

Interacción docente- 

discente 

Se solicitan explicaciones y comprobaciones de los procedimientos 

realizados para calcular el perímetro de una figura. 

Autonomía Se suministran fuentes de apoyo para profundizar en aspectos 

referidos al objeto perímetro, con lo cual se promueve el espíritu 

autodidacta. 

Ecológica Adaptación 

socioprofesional y 

cultural 

Las situaciones requieren realizar la medición de perímetro de 

superficies con un trasfondo social dominable para el estudiante. 

Nota. Información tomada del trabajo final del equipo E3-FPM 

 

 

7.4 Sistematización y análisis para determinar los factores que intervienen el estado y la 

gestión de la CAVID 

 

En esta investigación, la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(CAVID), dentro del marco que propone el modelo CCDM en relación con la cuestión de la 

preparación docente planteada en la EOS, se centra en asegurar que el docente logre, entre otras 

cosas, la capacidad de describir, explicar y sugerir mejoras a los procesos de instrucción mediante 

el uso competente de las herramientas para el análisis didáctico, particularmente la idoneidad 

didáctica con su sistema de componentes e indicadores. En el marco teórico, se ha señalado que la 

CAVID es la competencia con la cual el profesor puede realizar una reflexión global sobre la 

práctica didáctica, su valoración y mejora progresiva (Godino et al., 2017; Beltrán-Pellicer y 

Giacomone,2018); además, tal competencia implica el desarrollo en el profesor de una ‘mirada a 

nivel microscópico’ de la práctica que favorece el análisis pormenorizado de actividades de 

resolución de problemas o de actividades de enseñanza y aprendizaje puntuales (Godino et al., 

2016). 

El análisis que se presenta sobre los factores que intervienen o inciden en el desarrollo de 

la CAVID se hace articulando la mirada empírica a partir de los datos y resultados obtenidos en 

los anteriores momentos de análisis con el análisis documental sobre los aspectos teóricos que se 

han formulado en torno a esta competencia. Entre los factores y aspectos que se han identificado, 

se tienen los siguientes: 
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● El nivel de desarrollo de esta competencia depende de factores como los conocimientos 

didáctico-matemáticos y la actitud de estar en permanente cuestionamiento y reflexión en 

cuanto ejercicio metacognitivo sobre las prácticas (profesionales), particularmente sobre la 

planificación de la enseñanza de las matemáticas. 

● El uso adecuado y articulado de herramientas como la idoneidad didáctica y su sistema de 

componentes e indicadores, el registro tabular del modelo de conocimientos y las 

competencias didáctico-matemáticas (RT-CCDM), y la macroherramienta para caracterizar 

las competencias claves para la práctica del profesor de matemáticas (MH-CC) conlleva 

operacionalizar las acciones de reflexión necesarias para que se pueda adelantar el análisis 

pormenorizado (Giacomone et al., 2018; y Godino et al., 2016) de las prácticas de 

enseñanza, imbricando la mirada global y también ‘a nivel microscópico’ que se requiere, 

en este caso particular, al trabajar en el diseño del plan de clase. 

● Las metodologías y tipos de tarea implantados en la formación de los FPM pueden 

convertirse en obstáculos u oportunidades para desarrollar y elevar el nivel de la CAVID; 

por ejemplo, el análisis individualista y sin criterios didácticos dentro de un modelo 

institucional, en ausencia de prácticas que conlleven la reflexión colaborativa, consensuada 

y en equipos, son aspectos que inciden en esta competencia. 

● El desconocimiento sobre las complejidades que imbrica el análisis didáctico y la reflexión 

sobre la propia práctica al usar la herramienta de idoneidad didáctica limitan el progreso 

hacia la identificación de mejoras en los procesos de instrucción, y reafirman las acciones 

propias de los análisis descriptivos y explicativos, distantes de los intereses valorativo y 

propositivo. 

Otra forma para identificar los factores o aspectos que intervienen o inciden en la gestión y 

desarrollo de la CAVID está en las interpretaciones e inferencias a partir de las conclusiones 

presentadas por los equipos de futuros profesores de matemáticas en el informe o trabajo final del 

curso ADDTEM. Las narrativas que elaboran señalan elementos que, ante la percepción y voces 

de los integrantes, favorecieron la realización de los procesos de análisis adelantados frente a los 

planes de clase; en tal sentido, se observa lo siguiente: 

Conclusiones del E1-FPM: 

“1. Se adquieren nuevos conocimientos sobre facetas y trayectorias. 
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2. El trabajo permite nutrir nuestros conocimientos y vocabulario con términos que 

desconocíamos. 

3. Adquirimos la terminología adecuada para referirnos a aspectos puntuales de una clase, 

pues en muchas ocasiones vinculamos a nuestro plan, ideas correspondientes a descriptores 

señalados en las facetas si saber la importancia de estos y en muchos otros momentos no se 

le da la importancia a los mismos. 

4. Se distinguen aspectos entre una faceta y otra, complementando los significados y 

encontrándole sentido a lo referente con el enfoque ontosemiótico EOS. 

5. Se adquieren herramientas esenciales para la investigación desde el aula. 

6. Se aprende definición de idoneidad desde el punto vista didáctico y atendiendo a 

directrices especificas se rediseñan planes y adquieren capacidades para autoevaluar 

nuestros trabajos y el de otros.” 

Es apreciable que los FPM reconocen como aspectos importantes dentro de lo aprendido la 

adquisición de conocimientos relacionados con el enfoque EOS y las herramientas que ofrece, 

como la idoneidad didáctica y, con esta, las orientaciones y directrices, que les permitieron 

adelantar análisis puntuales sobre diferentes aspectos de la clase diseñada que antes no se 

reconocían como relevantes. 

Conclusiones del E2-FPM: 

“Al iniciar la evaluación grupal del plan de clase pudimos notar muchas dificultades que 

sin darnos cuenta cometemos cada vez que realizamos que hacemos una planeación. Sin 

embargo, con la rúbrica de las idoneidades entendimos que utilizamos como punto guía de 

nuestra propia opinión y experiencia. Esto muchas veces no es suficiente para realizar una 

clase efectiva que tenga en cuenta el contexto y las necesidades de los estudiantes. Este 

curso nos permitió entender el papel de la reflexión y análisis como punto central para 

encontrar falencias y oportunidades de mejorar.  

Sistematizar nuestra planeación permite encontrar más fácilmente esos errores que 

cometemos sin darnos cuenta. Además, el trabajo en equipo es enriquecedor porque 

aprendemos de las opiniones, puntos de vista, argumentaciones del otro, etc. al 

confrontarlas con las nuestras. Por otra parte, la planeación de una clase repercute 

directamente en la puesta en práctica, por lo tanto, la mejora de la planeación ayuda a tener 
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mejores prácticas. Gracias a este curso entendimos el concepto de idoneidad que nos sirvió 

para mejorar en nuestra práctica pedagógica, específicamente en nuestra planeación de 

clases.” 

 

El E2-FPM señala el uso de la rúbrica para la valoración de la idoneidad didáctica (I-3), 

que contiene el desglose operativo de las idoneidades y su sistema de componentes e indicadores, 

como una guía para observar y evaluar lo planificado, e identificar mediante esta las falencias o 

dificultades que antes no tenían interés. También aparecen como aspectos intervinientes la 

reflexión y análisis como puntos centrales para reconocer fallas y oportunidades de mejora, y el 

trabajo en equipo para aprender de las opiniones y perspectivas de los demás. 

Para cerrar este análisis, aparecen las conclusiones del E3-FPM, en cuyo texto aparecen 

razones y justificaciones que se consolidan como indicios importantes sobre los factores y aspectos 

que se relacionan con el desarrollo de la CAVID y las acciones que implica, como la reflexión 

guiada y sistemática basada en criterios. La narrativa elaborada por este equipo es la siguiente: 

 

“Cada plan de clase planteado de forma individual solo fue el inicio de un aprendizaje 

objetivo con el cual podamos juzgar ya sea de forma individual nuestras propias acciones 

en un plan de clase o de forma ajena los planes de clase planteados por otros colegas, con 

esto nos hemos apoyado firmemente en procesos, significados, ideas y reglas las cuales 

vislumbran un camino al aprendizaje de cómo enseñar matemáticas, en la realización del 

trabajo final nos pudimos dar cuenta las grandes falencias presentadas en el primer plan de 

clase realizado, la forma tan abrupta en la que ignoramos puntos de suma importancia las 

cuales conllevan al mejoramiento de una clase, desde el conocimiento matemático y los 

errores que podemos llegar a tener en el proceso de planeación hasta las competencias 

sociales democráticas que podemos enseñar al momento de enseñar el contenido de 

perímetro que puede llegar a parecer simple pero que da a trabajar gran cantidad de tiempo. 

Tomando en cuenta todo lo aprendido a través del curso y todas las pautas plasmadas en la 

idoneidad didáctica El grupo de trabajo se concentró en aquellos indicadores donde hubo 

falencias, se abordó el ejercicio de meta-cognición, lo cual permitirá que haya una reflexión 

consciente del proceso de aprendizaje, también se establecieron objetivos claros al 
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momento de evaluar, lo cual hace que esta sea más objetiva, se integró el uso de una 

aplicación favoreciendo así el uso de los TIC’S además el producto de un análisis grupal en 

el cual los integrantes juzgan de forma totalmente objetiva el plan elaborado por uno de los 

integrantes del grupo y podemos hallar debilidades y fortalezas del plan escogido, a su vez, 

en conjunto con la mayoría de aspectos en los indicadores se llega a un producto más 

avanzado que el plan inicial, no obstante, no está exento a buenos ajustes que lo hagan más 

idóneo para una clase de calidad”. 

De las conclusiones expresadas por el E3-FPM, se infieren varios aspectos, especialmente 

el que indica que el ejercicio de diseñar y valorar un plan de clase, usando pertinentemente la 

idoneidad didáctica y su sistema de componentes e indicadores, desencadena diversas acciones, 

conocimientos, competencias y actitudes en los FPM, siempre dirigidos hacia la adecuación y 

mejora de los procesos para la enseñanza de las matemáticas, como una acción importante en la 

CAVID. Otros aspectos que emergen del discurso expresado son los siguientes: 

 

● La atención directa de los FPM sobre las acciones para describir, explicar y proponer 

mejoras en los procesos de instrucción mediante el uso competente de las herramientas que 

propone el EOS y, en particular, la noción de idoneidad didáctica a partir de la formación 

recibida basada en orientaciones y elementos particulares para evaluar lo que se planifica 

para la enseñanza. 

● El reconocimiento del papel importante que tienen los procesos de reflexión y 

metacognición frente a la tarea de la planificación y mejora de la enseñanza. 

● Se asume una actitud crítica ante lo que los FPM perciben como falencias del proceso de 

formación inicial que han recibido en lo que refiere al diseño y evaluación de los planes de 

clase. 

● Se admite la complejidad que encierra el proceso de diseño de la enseñanza a partir de los 

elementos que se deben tener presentes en estos diseños, como son los diferentes tipos de 

conocimiento, el anticipar errores y conflictos. 

● El reconocimiento del impacto positivo que les deja el estudio sobre la idoneidad didáctica, 

puesto que ofrece una ruta plausible para analizar las planificaciones y sus prácticas de 

enseñanza, basados en criterios y orientaciones teóricas y empíricas. 
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● Se resalta el valor del trabajo en equipo para realizar un proceso de análisis de los planes 

de enseñanza que suele hacerse de manera individual, al tiempo que destacan que este tipo 

de análisis basado en criterios conlleva identificar debilidades y fortalezas, cuya adecuada 

atención posibilita mejorar lo que se ha planificado en beneficio de la adecuación y mejora 

en la idoneidad didáctica del proceso de instrucción. 
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8 Conclusiones 

Basados en los resultados obtenidos en esta investigación y retomando la pregunta de 

investigación ¿qué aspectos de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

proponen los futuros profesores de matemáticas durante un proceso de estudio?, se presentan las 

conclusiones, inicialmente atendiendo la pregunta y objetivo general de la investigación hasta 

abordar las preguntas auxiliares alineadas con los objetivos específicos. Para facilitar la lectura del 

apartado se presentan las preguntas auxiliares: ¿cuáles criterios de idoneidad privilegian los futuros 

profesores de matemáticas en la gestión de un proceso de estudio? ¿cómo gestiona el futuro 

profesor de matemáticas la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica al 

realizar procesos de estudio? Y ¿cuáles son los factores que intervienen en el estado y desarrollo 

de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica en los futuros profesores de 

matemáticas? 

Conclusiones referidas al objetivo general y a la pregunta de investigación 

En esta tesis, la pregunta de investigación y el objetivo permitieron caracterizar la 

competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica desarrollada por futuros profesores 

de matemáticas al realizar un proceso de estudio. En esta dirección, el abordaje teórico y los 

resultados obtenidos conllevan las siguientes conclusiones: 

En la caracterización de la CAVID se logra establecer que: i) al pretender su gestión y 

desarrollo, se requiere imbricar de manera simbiótica a las demás competencias y conocimientos 

(allí radica la complejidad de esta competencia)  y permite, establecer a partir de la reflexión sobre 

la práctica del profesor, mejoras en los procesos de enseñanza y aprendizaje; ii) se activa al abordar 

problemas didácticos y tareas profesionales mediante el uso de la herramienta de idoneidad 

didáctica y la búsqueda de respuestas a preguntas como ¿Cuál es el grado de idoneidad didáctica 

del proceso de enseñanza-aprendizaje implementado? ¿Qué cambios se deberían introducir en el 

diseño e implementación del proceso de instrucción para incrementar su idoneidad didáctica en 

futuras implementaciones?; iii) el nivel de desarrollo de la CAVID está directamente relacionado 

con el uso,  dominio progresivo y en profundidad, de la herramienta  idoneidad didáctica y su 

sistema de criterios, componentes e indicadores; y iv) habilita al profesor para que procure y pueda 
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establecer el equilibrio requerido entre los diferentes criterios parciales relativos a cada una de las 

idoneidades al pretender el logro de la alta idoneidad didáctica en un proceso de estudio. 

El estudiar la gestión y desarrollo de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad 

didáctica (CAVID) en los futuros profesores de matemáticas que participaron en esta investigación 

ratifica el rol determinante que tienen en todo el proceso de formación, la necesaria acción para 

coordinar y ver el proceso como un sistema; y en la perspectiva de la metáfora de la caja de 

herramientas que propone armonizar en el contexto elementos como los constructos teóricos, las 

orientaciones metodológicas y las herramientas que en el enfoque EOS y su modelo CCDM, su 

disposición para atender “el problema de la formación de profesores como un medio fundamental 

de incidir sobre la práctica educativa” (Godino et al., 2020, p. 12). 

 

En la gestión de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica en la 

perspectiva teórico-práctica desarrollada en esta investigación, se señala que esta competencia se 

activa y trabaja al abordar los interrogantes compilados en la tabla 14 y, de manera particular, 

cuando los procesos de formación del profesorado están orientados para atender los interrogantes 

¿cuál es el grado de idoneidad didáctica del proceso de enseñanza-aprendizaje implementado? 

¿Qué cambios se deberían introducir en el diseño e implementación del proceso de estudio para 

incrementar su idoneidad didáctica en un próximo ciclo de experimentación? los cuales están 

articulados con el mayor nivel de análisis didáctico que permite valorar el nivel de adecuación y 

pertinencia de los procesos de instrucción efectivamente realizados y guiar su mejora progresiva. 

Entre los aportes que esta tesis ofrece en el marco del EOS y del modelo CCDM está una 

caracterización teórica y práctica de la CAVID,  la cual tiene en su base la noción de idoneidad 

didáctica como una herramienta de gran alcance para imbricar las demás herramientas 

implementadas en los procesos de estudio, en tal sentido es plausible considerar que el nivel de 

desarrollo de esta competencia esté en relación con el uso, dominio óptimo y adecuado de esta 

herramienta por parte del profesor de matemáticas. Por lo tanto esta competencia requiere especial 

atención en la formación inicial de profesores de matemáticas al considerar sus aportes para lograr 

el uso  adecuado y la articulación de las herramientas que el EOS ofrece para llevar a cabo procesos 

de análisis didáctico dentro de un proceso de estudio.  
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El instrumento Registro Tabular para Observar y Evaluar la Competencia de Análisis y 

Valoración de la Idoneidad Didáctica (RT-OE-CAVID) para el estudio de la CAVID, conlleva al 

uso articulado de herramientas como i) la guía para la valoración de la idoneidad didáctica de 

procesos de instrucción matemática (GVID-IM) propuesta por Godino (2011); ii) el registro 

tabular del modelo CCDM (RT-CCDM), propuesto por  Font et al. (2018); y  iii) la macro 

herramienta para caracterizar y desarrollar las competencias claves (MH-CC) de Pino-Fan et al. 

(2022). Este instrumento permite a partir del registro de narrativas, episodios o fragmentos 

asociados a la enseñanza, identificar las acciones y decisiones que los FPM establecen para enseñar 

y su relación emergente con las idoneidades, sus componentes e indicadores, llegando al punto de 

un análisis detallado en términos de aspectos como: el tipo de análisis,  la fase de análisis, la 

dimensión del conocimiento, profundidad del análisis y competencias claves, los cuales permiten 

observar y evaluar el estado de la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica.  

La CAVID, en la perspectiva de la competencia como acción competente (Font, 2018), 

requiere ser desarrollada de manera intencional mediante: el estudio de problemas y tareas 

profesionales; diseñada para tal fin, el uso la herramienta idoneidad didáctica, y el sistema que 

involucra junto al análisis didáctico tanto descriptivo-explicativo como valorativo-propositivo. Por 

tanto, se hace necesario dirigir y afianzar los esfuerzos para transformar los currículos y los 

dispositivos de formación inicial de los profesores hacia la consolidación de estrategias y 

herramientas que promuevan la mirada profesional y la permanente reflexión y acción sobre las 

prácticas, basados en criterios consensuados dentro de las comunidades académicas que participan 

en la preparación de los profesores de matemáticas. 

Conclusiones referidas al objetivo específico EO1 

Con el primer objetivo específico y su pregunta auxiliar, se procedió a identificar los 

criterios que los futuros profesores de matemáticas utilizan para valorar la idoneidad didáctica 

en la gestión de un proceso de estudio. En tal dirección, los criterios observados se organizaron 

inicialmente como emergentes de acuerdo con la mirada personal de los FPM y la relación implícita 

o explícita con los criterios de idoneidad didáctica que están descritos en el EOS, por lo que se 

señalan las siguientes conclusiones: 
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Los criterios de enseñanza que emergen según las acciones y razones presentes en el 

proceso de planificación de la enseñanza de los FPM participantes se organizan inicialmente en 

términos de aspectos como el área de formación del participante, la naturaleza de los significados, 

el modelo o trayectoria de enseñanza, según los momentos de la clase, el rol de los estudiantes, 

las pretensiones al enseñar, el enfoque del objeto matemático para enseñar y los procesos 

asociados al desarrollo del pensamiento matemático. Se ratifica lo ya señalado en otras 

investigaciones que lo anterior está relacionado de manera explícita o implícita con los diferentes 

criterios de la idoneidad didáctica; también se observa mediante los datos obtenidos en los 

diferentes instrumentos y escenarios que prevalecen criterios asociados a las idoneidades 

epistémica, cognitiva e interaccional, los cuales se movilizan a partir de la reflexión en el uso de 

las orientaciones y herramientas que el EOS y el modelo CCDM ofrecen para analizar y valorar un 

proceso de estudio. 

En los criterios observados en relación con las características que los FPM consideran 

valiosas en las planificaciones, se establece que se deben considerar aspectos como el aprendizaje 

de tipo colaborativo, cooperativo y por descubrimiento, promover la relación y diálogo entre 

estudiantes, la interacción entre estudiantes-contenido (matemáticas) -profesor basada en la 

confianza, evitar la ansiedad hacia las matemáticas mediante actividades lúdicas, oportunidades 

para manipular objetos del entorno a través de la práctica, el uso del razonamiento (deductivo o 

inductivo) en la resolución de problemas y el manejo adecuado de herramientas tecnológicas 

articulado con el dominio del tema. 

Los criterios emergentes empleados en el diseño de los planes de enseñanza se relacionan 

con de la idoneidad didáctica en la medida en que los FPM realizan procesos de reflexión guiada 

basados en la atención de las características del contexto y centrados en las discusiones académicas 

cuyas decisiones consensuadas también atienden los diferentes marcos de referencia sobre la 

enseñanza de las matemáticas. En tal sentido, se ratifica la importancia y necesidad de generar un 

proceso de formación para los FPM que promueva la reflexión sobre su propia práctica como un 

aspecto clave en su preparación (Breda et al., 2017). Tal reflexión hace parte permanente del 

proceso de planificación que, en este trabajo, se ha identificado como un aspecto relevante para el 

desarrollo de las competencias profesionales claves del profesor, aunque se reconoce que, a pesar 
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de los avances en este tema, aún es poco atendida en los planes de formación del profesorado 

(Seckel y Font, 2020) y se evidencia en los criterios y normas empleados al realizar un análisis 

didáctico cuando no se tiene una guía u orientación específica. 

La identificación de los criterios emergentes y asociados a las idoneidades que están 

presentes en las A-R descritas en las narrativas y episodios que se plantean en las planificaciones 

permite tener una proyección sobre lo que se ha columbrado en la enseñanza, especialmente en 

términos de las configuraciones y trayectoria didácticas desde el inicio hasta el cierre de la sesión 

de clase. Además, tales criterios en su relación implícita o explícita con indicadores y componentes 

de las idoneidades conllevan la atención de aspectos que son importantes en la idoneidad 

epistémica y las prácticas matemáticas, como definiciones, procedimientos, propiedades, 

representaciones, tareas y procesos, que tienen un rol destacable para el desarrollo tanto de 

significados personales e institucionales como parciales, globales o pretendidos frente al objeto 

matemático que se estudia. 

La investigación realizada y los resultados obtenidos permiten ratificar los planteamientos 

que apuntan hacia la incidencia de las decisiones y acciones de los profesores de matemáticas en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje; en tal sentido, el profesor de matemáticas según su 

conocimiento (teórico-práctico) es quien razona y decide, de forma intencional o no, sobre la 

preferencia o no de ciertas decisiones en términos de tareas y acciones para la enseñanza, de ahí 

que las decisiones que se esperan, según el enfoque EOS, no son espontáneas, sino razonadas e 

inferidas de un proceso sistemático de reflexiones y acciones que ocurre simultáneamente a lo largo 

del desarrollo de un proceso de estudio en que las circunstancias y el contexto educativo tienen 

relevancia. 

Conclusiones referidas al objetivo específico EO2 

En el desarrollo investigativo de esta tesis, el enfoque del objetivo para analizar la 

competencia de análisis y valoración de la Idoneidad Didáctica evidenciada con la gestión de los 

futuros profesores de matemáticas al realizar procesos de estudio conlleva las siguientes 

conclusiones en referencia a las acciones que pueden dar cuenta de la gestión y el desarrollo de la 

CAVID en las prácticas de los FPM: 
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● Uso adecuado y óptimo de la idoneidad didáctica con su sistema teórico y con las 

herramientas que se han consolidado para el análisis didáctico. 

● Dominio de los diferentes tipos de análisis tanto en la perspectiva descriptiva como 

prescriptiva que se realizan y son necesarios al evaluar y mejorar la idoneidad didáctica de 

un proceso de estudio: análisis de las prácticas y problemas, análisis de las configuraciones 

y trayectorias didácticas, y análisis de las normas y metanormas. 

● La actitud reflexiva guiada frente a las tareas profesionales que se relacionan y permiten 

construir respuestas plausibles frente a interrogantes como ¿qué ha ocurrido aquí y por 

qué?, ¿qué se podría mejorar? y ¿cómo hacerlo? 

● Realizar acciones progresivas para describir, explicar, valorar y establecer mejoras frente 

a un proceso de enseñanza particular. 

● Generar criterios de idoneidad didáctica frente a un proceso de enseñanza particular en un 

marco de análisis colectivo y consensuado que atienda las condiciones del contexto de los 

estudiantes. 

● La implantación y dominio de herramientas teórico-prácticas como lo es el registro tabular 

para observar y evaluar la competencia de análisis y valoración de la idoneidad didáctica 

(RT- OE-CAVID) que imbrican en su estructura y forma de uso herramientas como la 

idoneidad didáctica, la guía para la valoración de la idoneidad didáctica en un proceso de 

instrucción matemática (GVID-IM), el registro tabular del modelo de los conocimientos y 

competencias didáctico-matemáticas (RT-CCDM) y la macroherramienta para evaluar las 

competencias claves (MH-CC). 

● La presencia de las interacciones ocurridas en el trabajo por equipos en las que se 

privilegia el análisis didáctico asistido por las discusiones, la actitud crítica y la búsqueda 

de consensos en el marco del enfoque de problemas profesionales, como la planificación y 

diseño de trayectorias didácticas que se establecen en los planes de enseñanza o de clase. 

Por otra parte, la CAVID, en el modelo CCDM y las competencias claves, se constituye en 

una competencia articuladora de las demás competencias, cuyo nivel de gestión está relacionado 

con los dominios teórico y metodológico de la idoneidad didáctica y las herramientas que 

posibilitan los diferentes tipos de análisis. Esta competencia favorece el monitoreo y la reflexión 
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con un alcance metacognitivo frente a la adecuación y pertinencia del proceso de estudio realizado 

por el futuro profesor de matemáticas. 

Al comparar las tendencias según el grado de presencia entre los criterios emergentes de las 

A-R (tabla 33) y los relacionados con la idoneidad didáctica (tabla 32), se resalta que la variación 

y reorganización en los porcentajes ocurridos en el paso de la fase I (a priori) a la fase III (a 

posteriori) a la intervención, en las que se impartieron orientaciones para realizar un análisis 

didáctico mediante la herramienta de idoneidad didáctica, denotan que los FPM movilizaron sus 

acciones, razones y decisiones en la planificación de la enseñanza y la formulación de nuevos 

criterios (tabla 42), con lo que es plausible indicar que el uso de las herramientas estudiadas y las 

actividades programadas promovieron nuevas reflexiones frente a lo planificado, y, por tanto, se 

aprecia la activación de la CAVID. 

Conclusiones referidas al objetivo específico EO3 

Para el objetivo determinar los factores que intervienen en el estado y desarrollo de la 

competencia de análisis y valoración de idoneidad didáctica que logran los futuros profesores de 

matemáticas, las conclusiones son las siguientes: 

Un aspecto relevante que interviene en la gestión y desarrollo de la CAVID se puede 

resumir en dos acciones interconectadas: una es el uso óptimo y permanente de las diferentes 

herramientas que se tienen para estudiar la idoneidad didáctica; la otra corresponde a la actitud 

reflexiva en el profesor frente a las tareas de diseñar, implementar, evaluar y establecer mejoras en 

el proceso de enseñanza de las matemáticas, con lo cual se reiteran los cuestionamientos del EOS 

y su modelo CCDM, relevantes y determinantes en la consolidación de la mirada profesional y la 

reflexión sobre la propia práctica del FPM: ¿qué ha ocurrido aquí y por qué? y ¿qué se podría 

mejorar y cómo hacerlo? 

El  dispositivo de formación diseñado siguiendo los problemas y principios que asumen el 

EOS y el modelo CCDM pueden potenciar el desarrollo de las competencias clave. Asimismo, 

según lo observado en esta investigación, una trayectoria que moviliza y ayuda en la gestión de la 

CAVID es la que atiende la siguiente secuencia: i) diseño y análisis de los planes de clase 

individuales basados en los criterios y orientaciones personales; ii) análisis de los planes de clase 
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en equipos para aplicar los criterios y orientaciones institucionales en el colectivo, iii) análisis y 

valoración de un plan organizado o seleccionado por el equipo mediante la herramienta RT-OE-

CAVID que imbrica la GVID-IM, el RT-CCDM y la MH-CC, iv) presentación y discusión frente 

al análisis realizado en los equipos para determinar los aspectos susceptibles de mejora, v) rediseño 

del plan y vi) elaboración de un informe escrito en el cual se describa el proceso adelantado y las 

principales reflexiones logradas por los participantes. 

Otros factores que intervienen se refieren a involucrar a los FPM en el desarrollo de 

procesos de estudio a partir de objetos matemáticos específicos para posibilitar la ejecución de 

análisis didácticos tanto en la mirada descriptiva-explicativa como en la valorativa-propositiva que 

permitan establecer los criterios de idoneidad didáctica resultantes de las indagaciones teórico-

empíricas y las miradas micro y macroscópicas que se activan en los procesos de estudio. 

En relación con las herramientas teóricas y metodológicas que ofrecen el EOS y el modelo 

CCDM para evaluar la idoneidad didáctica de un proceso de estudio y las competencias claves 

mediante el uso de guías con componentes e indicadores, registros tabulares y macroherramientas 

que permitan observar e inferir el estado o grado de desarrollo, se hace necesario cuestionar el 

riesgo de emplear todo este potente equipamiento de manera mecánica y reduccionista en la 

obtención de niveles de clasificación, escalas y valoraciones con énfasis cuantitativo, sin 

profundizar en la reflexión o mirada microscópica sobre el fenómeno que se analiza y las maneras 

para realizar los ajustes y mejoras necesarios. Es conveniente que se consideren mecanismos de 

formación alternativos, como el aquí implementado, para garantizar un uso adecuado de las 

herramientas y llegar también a la formulación de otros indicadores e instrumentos que respondan 

a las particularidades del proceso de estudio y al trabajo colectivo de profesores que procuran el 

consenso. 

Otras conclusiones sobre la CAVID y su gestión en la formación inicial de los futuros 

profesores de matemáticas 

El plan de clase como instrumento para activar las competencias claves 

El uso del plan de clase o de enseñanza, entendido como un proceso de estudio, es una 

herramienta potente que ofrece información relevante a partir de las acciones y razones sobre las 
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concepciones, conocimientos, competencias y valores del futuro profesor de matemáticas, factores 

que inciden en sus decisiones, tal como lo ha señalado Godino (2013). En este sentido, la 

planificación que realiza el FPM considera las acciones basadas en criterios empírico-teóricos que 

están vinculados con los diversos componentes del conglomerado de conocimientos que tiene 

(Godino et al., 2009) y en los que involucra orientaciones curriculares, consideraciones 

epistémicas, cognitivas, interaccionales, emotivas, mediacionales que son, a su vez, reguladoras 

tanto de las prácticas docentes como de las actividades educativas.  

La implementación del escenario o dispositivos de formación, como el curso especializado 

Análisis didáctico y diseño de tareas para enseñar matemáticas (ADDTEM), junto a las 

experiencias y actitudes de los estudiantes participantes, son evidencia de que la generación y 

diseño de este tipo de espacios, basados en orientaciones teóricas y metodológicas del enfoque 

EOS y el modelo CCDM con alcances teórico-prácticos apoyados en el uso de mediaciones  

tecnologías, son alternativas que ayudan notablemente en la formación del profesorado que enseña 

matemáticas, particularmente porque se abordan problemas profesionales relevantes que superan 

la tradicional mirada individual para privilegiar el trabajo y la reflexión en equipos. El curso, con 

sus contenidos, organización y materiales, conduce a la movilización de los conocimientos y 

competencias claves de los futuros profesores de matemáticas, en tanto se logra la apropiación con 

mayor comprensión de los principales elementos y problemas que dentro de enfoque y su modelo 

se estudian, en este caso, sobre la formación de profesores y la optimización del proceso de 

instrucción (Godino et al., 2020). 

La investigación realizada de manera complementaria ofrece una trayectoria metodológica 

de formación para profesores de matemáticas  centrada en el aprendizaje y desarrollo de 

competencias, tal como en la perspectiva que propone el EOS, el cual, luego de ser apropiado, 

puede ser implementado por el profesorado como alternativa curricular y didáctica en la formación 

de estudiantes de la educación básica y media. La ruta que se propone basada en el análisis de la 

idoneidad didáctica conlleva un modelo de trabajo en el aula que, según lo observado en el de los 

FPM, atiende en forma general la siguiente secuencia: i) ofrecer tareas para la exploración de 

diferentes significados en función de variados problemas y prácticas matemáticos relevantes en 

torno al objeto que se estudia; ii) proponer escenarios de trabajo, discusión y reflexión en equipos 
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a partir de materiales y orientaciones diseñados con propósitos específicos frente al proceso de 

instrucción; iii) crear espacios para la presentación del trabajo de cada equipo donde puedan 

interactuar los estudiantes y ofrecer cuestionamientos y sugerencias que conlleven la identificación 

de mejoras frente al mismo; y iv) ofrecer espacios para que las implementen dentro del trabajo y 

verifiquen los avances mediante indicadores que se deriven de las sugerencias obtenidas al 

presentarlo. 

Contribuciones a las comunidades académica e investigativa 

En esta tesis, se destacan otras conclusiones de relevancia que abordan la contribución que 

se realiza a la comunidad de Educación Matemática y las líneas de investigación sobre Formación 

inicial del profesor de matemáticas. En este caso, las contribuciones están en términos de artículos, 

ponencias, dirección de trabajos de grado y el diseño e implementación de un proceso de formación 

(institucionalizado) en la universidad donde labora el investigador. 
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Prospectivas de investigación 

La investigación estuvo orientada por el objetivo general para caracterizar la competencia 

de análisis y valoración de la idoneidad didáctica desarrollada por futuros profesores de 

matemáticas al realizar un proceso de estudio, a partir del cual se obtuvieron resultados que 

contribuyen al desarrollo del ámbito de la formación de profesores. Ante la complejidad, amplitud 

y pertinencia de este tema y basados en los hallazgos que aquí se han presentado, surgen nuevos 

interrogantes e intereses para investigar que pueden ayudar a mejorar la comprensión y desarrollo 
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de la competencia objeto de estudio en esta tesis y de las competencias claves en la formación de 

los profesores de matemáticas. 

En relación con el desarrollo de las competencias claves del profesor de matemáticas, es 

plausible, y en particular para la competencia de análisis y valoración de idoneidad didáctica 

(CAVID), desarrollar investigaciones frente a cuestiones como ¿cuáles deben ser las características 

teóricas y metodológicas que deben tener los dispositivos de formación orientados al desarrollo de 

las competencias claves de los futuros profesores de matemáticas? ¿Cómo deben estar diseñados e 

implementados tales dispositivos para que la formación impartida cumpla los propósitos 

establecidos a partir de la implementación de herramientas como la GVID-IM, el RT-CCDD, la 

MH-CC y el RT-OE-CAVID diseñadas en el marco del enfoque EOS y su modelo CCDM? ¿Hasta 

qué punto puede la competencia CAVID asumir la función de eje articulador y promotor de la 

activación de las competencias claves? ¿Qué incidencia tiene dentro del desarrollo de las 

competencias claves y los planteamientos del modelo CCDM implementar la competencia de 

análisis y valoración de la idoneidad didáctica como articuladora de las demás competencias? 

En cuanto al uso de las planificaciones de enseñanza (aquí denominadas plan de clase), que 

se proponen como instrumento y escenarios para la reflexión sobre la propia práctica y el desarrollo 

de las competencias en los profesores de matemáticas, emergen cuestionamientos como ¿cuáles 

criterios, componentes e indicadores de la idoneidad didáctica deben considerarse o proponerse 

para analizar los planes de clase en el entendido de que las orientaciones disponibles están 

centradas en las intervenciones o implementaciones de los mismos? ¿Cómo deben estar 

estructurados los planes de clase para promover mayores niveles de reflexión y análisis en los FPM 

sobre sus prácticas?  

En lo que refiere a las posibilidades de articulación de la CAVID con otras perespectivas 

teóricas que estudian las competencias de los profesores de matemáticas se proponen los siguientes  

custionamientos ¿De qué manera el uso de la perspectiva teórica sobre la idoneidad didáctica y los 

diferentes niveles de análisis que se proponen en el marco del EOS se puede articular con otras 

perspectivas diferentes o enfoques que abordan el estudio de los conocimientos y las competencias 

del profesor de matemáticas? ¿Cuáles herramientas teóricas y metodológicas establecidas en otras 

perspectivas teóricas pueden ampliar el uso e impacto de la idoneidad didáctica y ofrecer respuestas 
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a los interrogantes ¿qué ha ocurrido aquí y por qué? y ¿qué se podría mejorar y cómo hacerlo? 

que se asumen en el modelo CCDM? 

En relación con los factores que pueden incidir en el desarrollo de las competencias de los 

FPM, es oportuno preguntar: ¿cuáles acciones deben implementarse en los programas de formación 

inicial de profesores de matemáticas para reducir los factores que conllevan limitaciones en el 

desarrollo de las competencias claves y, en particular, de la  CAVID? ¿Cuáles factores favorecen 

el desarrollo de las competencias claves y, en particular, la CAVID? ¿En qué medida estos factores 

incidentes están en el marco de los currículos y metodologías para la formación y evaluación que 

ofrecen los programas de pregrado? 

Otro aspecto que se sugiere indagar está el considerar que el desarrollo de la competencia 

de análisis y valoración de la idoneidad didáctica se relaciona estrechamente con la adquisición de 

los conocimientos didáctico-matemáticos que propone el modelo CCDM y el uso progresivo y en 

profundidad de los diferentes tipos y niveles de análisis que se han definido en el EOS, por lo que 

surge la pregunta: ¿de qué manera el diseño y uso de herramientas y protocolos estructurados, 

sistémicos y secuenciados, como el RT-OE-CAVID aquí diseñado, la GVID-ID, el RT-CCDM y 

la MH-CC, se constituyen en oportunidades u obstáculos para el desarrollo de las competencias y 

conocimientos en la formación de futuros profesores de matemáticas? 

En consideración de la incidencia que a corto plazo puede tener la incorporación de la 

inteligencia artificial (IA) y sus potencialidades en el campo de la educación, y de manera singular 

como herramienta que genere acciones de transformación e innovación en las prácticas de 

enseñanza de los profesores de matemáticas, se sugiere investigar sobre ¿Qué aportes ofrece la 

implementación de la IA en el diseño de planes de enseñanza articulados con los criterios de 

idoneidad didáctica? ¿cómo se puede utilizar la IA para el desarrollo de la CAVID en contextos de 

formación de futuros profesores de matemáticas?  y ¿cuál es el grado de pertinencia al  utilizar la 

IA para analizar y evaluar la CAVID del profesorado cuando realizan un proceso de estudio y 

aborda los interrogantes sobre qué ha ocurrido aquí y por qué, y qué se podría mejorar y cómo 

hacerlo? 
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Anexos 

Anexo 1. Consentimientos informados 
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Anexo 2. Resolución de aprobación para proyectos de investigación institucionales en la 

Universidad de Sucre en el marco de la tesis doctoral
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Anexo 3. Instrumentos de recolección de información. Instrumento I-1 
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Instrumento I-2 
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Instrumento I-3 
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Anexo 4. Imágenes de algunos videos de las sesiones desarrolladas dentro del curso 

ADDTEM (2020-2021) 
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Anexo 5. Elementos curriculares que hacen parte de la propuesta del curso ADDTEM 

diseñado y constituido como diplomado institucional en la Universidad de Sucre 
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