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Resumen 

Este documento informa sobre los recursos didácticos y contextos utilizados por futuros profesores de matemáticas 

durante el período de prácticas estipulado en su formación inicial. Se propone una definición operativa de recurso 

y de contexto, con la cual se identifican los recursos y los contextos que usan cuatro futuros profesores durante su 

práctica docente. La investigación es cualitativa y se usa un enfoque fenomenológico-hermenéutico para identificar 

e interpretar la actividad docente de los estudiantes en tanto que identifican, adecuan y usan recursos. Durante la 

investigación se registraron en el diario de campo los diferentes recursos que apoyan la enseñanza y se recopilan 

actividades que los futuros profesores presentan a los estudiantes. Se evidencia que los futuros profesores recurren 

a diferentes recursos y contextos de aplicación en la enseñanza de los conceptos y procedimientos matemáticos. 
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Abstract 

This document reports on the teaching resources and contexts used by mathematics teachers during the internship 

period stipulated in their initial training. An operational resource and context definition is proposed, with which 

we identified the resources and contexts used by four future teachers during their teaching practice. The research 

is qualitative, and a phenomenological-hermeneutical approach is used to identify and interpret students' teaching 

activity as they identify, adapt, and use resources. During the investigation, the different resources that support 

teaching were recorded in the field diary and activities that future teachers present to students are compiled, it is 

evident that future teachers use different resources and application contexts in teaching the concepts and 

mathematical procedures. 
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1 Introducción 

 

La formación de profesores que enseñan matemáticas es una tarea que tanto los 

investigadores como las facultades de educación han asumido como prioridad, dada la 

importancia que los profesores de matemáticas tienen en el desarrollo social, cultural y 

económico (EVEN; TIROSH, 2002). 

El estudio del conocimiento que deben tener los profesores que enseñan matemáticas ha 

sido un asunto de reflexión, dirigido al qué y al cómo debe ser aprendida por los estudiantes. 

En este proceso intervienen las creencias de los docentes, diversas fundamentaciones teóricas 

y otras formas de pensamiento que interactúan con las condiciones socioculturales para llevar 

a cabo acciones que se formalizan finalmente en el aula. 

Diversos trabajos han abordado la conceptualización de recursos (RABARDEL, 1995;   

ADLER, 2000; BARTOLINI; MARIOTTI, 2008), otros exploran la adaptación de los textos 

(LLOYD; BEHM, 2005; BALL; FEIMAN-NEMSER, 1988) y del currículo (REMILLARD, 

2005; LLOYD, 2002; COLLOPY, 2003; LLOYD, 2008; BALL; COHEN, 1996), de los 

recursos y su uso en el aula de clase (KIERAN; TANGUAY; SOLARES; 2011; LLOYD, 2009; 

REMILLARD, 2005; CHRISTOU; MENON; PHILIPPOU, 2009; LLOYD; BEHM, 2005) y la 

adecuación de los recursos a los contextos (SCHOENFELD,1998), efecto de los materiales 

sobre el trabajo docente (LLOYD; FRYKHOLM, 2000). 

Entre otras investigaciones (SHULMAN, 1986; BALL; LUBIENSKI; MEWBORN, 

2001; BALL; THAMES; PHELPS, 2008) han propuesto, diferentes modelos de conocimiento 

del profesor que han favorecido describir, explicar, valorar y guiar el avance de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. 

A partir de las categorías propuestas por Shulman (1986), investigadores como Ball, 

Lubienski y Mewborn (2001) introdujeron la noción de conocimiento matemático para la 

enseñanza (MKT). Diversos investigadores han propuestos conceptos que intentan caracterizar 

el conocimiento que un profesor debe tener para desarrollar su trabajo de manera eficiente: Hill, 

Ball y Schilling (2008, p. 374) definen “el conocimiento matemático que utiliza el profesor en 

el aula para producir instrucción y desarrollo en el alumno”. “Tal conocimiento no es algo que 

tendría un matemático como virtud por haber estudiado matemáticas avanzadas, más bien es un 

conocimiento especial para la enseñanza de las matemáticas” (BALL; LUBIENSKI; 

MEWBORN, 2001, p. 448). 

El modelo (PINO-FAN; ASSIS; CASTRO, 2015) propone la dimensión didáctica del 

conocimiento del profesor, que considera seis facetas – epistémica, cognitiva, afectiva, 
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ecológica, interaccional, y mediacional – que conforman “el conocimiento didáctico” del 

profesor; es decir, las facetas que el profesor debe considerar para promover procesos idóneos 

de formación matemática de los estudiantes. Una de las facetas del modelo es la faceta 

mediacional, que refiere a los recursos usados para promover el aprendizaje. Kierr (1990) 

considera el conocimiento de los recursos como una parte importante del conocimiento del 

profesor. El vínculo entre la faceta interaccional y la mediacional desarrolla y enriquece 

(GODINO; PINO-FAN, 2014) la noción de “conocimiento del contenido y la enseñanza” 

(BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 401). 

En la investigación, cuyos resultados se reportan en este artículo, se estudian los 

recursos que identifican y adecuan profesores en formación durante su práctica docente, y se 

relacionan con el conocimiento matemático para la enseñanza que los profesores exhiben 

durante la enseñanza, en específico se estudia el conocimiento vinculado con la faceta 

mediacional (PINO-FAN; ASSIS; CASTRO, 2015). Conocer sobre el conocimiento didáctico 

para la enseñanza interesa tanto a la comunidad de investigadores quienes trabajan en la 

formación de profesores de matemáticas como a las facultades de educación, en tanto que se 

requiere informar sobre el núcleo de prácticas docentes que ha sido, recientemente, regulado 

para las licenciaturas en educación, por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia 

(MEN, 2019).  

El objetivo de este artículo es estudiar los medios, recursos, materiales y contextos que 

los profesores utilizan para enseñar matemáticas, utilizando la propuesta del Conocimiento 

Didáctico Matemático (GODINO; PINO-FAN, 2014) para estudiar la faceta mediacional del 

modelo del Conocimiento Didáctico Matemático del profesor (CDM). 

A continuación, se presenta el apartado del marco teórico, el ámbito, la metodología, los 

hallazgos y las conclusiones. 

 

2 Un modelo de conocimiento del profesor 

 

Usaremos el modelo denominado Conocimiento Didáctico Matemático (CDM) el cual 

está basado en el Enfoque Onto-Semiótico de la instrucción y la cognición matemática (EOS) 

(GODINO et al., 2006) para estudiar el conocimiento didáctico matemático que los practicantes 

ponen en juego durante sus clases.   

El EOS considera “objeto matemático” como “cualquier entidad o cosa a la cual nos 

referimos, o de la cual hablamos, sea real, imaginaria o de cualquier otro tipo, que interviene 

de algún modo en la actividad matemática” (GODINO, 2014, p. 12). De igual modo, la 
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comprensión de un determinado objeto matemático está asociada al uso de éste de manera 

competente en diferentes prácticas (GODINO, 2014; PINO-FAN; GODINO; FONT, 2011). Las 

prácticas matemáticas, se conciben como “toda actuación o manifestación (lingüística o no) 

realizada por alguien para resolver problemas matemáticos, comunicar a otros la solución, 

validar la solución y generalizar a otros contextos y problemas” (GODINO; BATANERO, 1994, 

p. 8). 

El modelo CDM (PINO-FAN; GODINO; FONT, 2011; PINO-FAN; ASSIS; CASTRO, 

2015) incluye dimensiones que hacen referencia al conocimiento que faculta a un profesor tanto 

para diseñar las clases como para orientar a los estudiantes durante la actividad matemática que 

se desarrolla en la clase. El modelo del conocimiento del profesor incluye seis facetas: 

epistémica, cognitiva, afectiva, ecológica, interaccional, y mediacional. 

Beltrán-Pellicer y Giacomone (2018) reportan un trabajo que investiga la competencia 

de análisis y valoración de la idoneidad didáctica en un curso de postgrado, mientras que Seckel 

y Font (2020) proponen la Teoría de la Idoneidad Didáctica para analizar la actividad docente, 

y proponen seis criterios, vinculados con la dimensión didáctica que favorece analizar diversos 

conocimientos que el profesor pone en juego durante su actividad profesional docente. En este 

trabajo, prestamos atención a la faceta mediacional, en tanto que estamos interesados en 

estudiar la identificación y la adecuación de los recursos propuestos por el futuro docente para 

el logro de objetivos instruccionales. La identificación y la adecuación suponen reconocer 

objetos matemáticos – faceta epistémica – para adaptarlos a los conocimientos de los 

estudiantes – faceta cognitiva – y al ambiente curricular escolar – faceta ecológica. Los recursos 

y su adecuación se estudian con base en las facetas y se incluyen en tanto que surgen de manera 

natural en la indagación que estudia los materiales identificados y modificados de manera 

natural por los estudiantes, en tanto que los criterios de idoneidad de estas facetas fueron 

conocidos por los estudiantes. 

En la Figura 1 se aprecia que las diversas facetas están íntimamente relacionadas en 

tanto que, por ejemplo, una tarea propuesta debe considerar las ventajas y desventajas de su uso 

en relación con los objetos matemáticos motivo de discusión. Dada la interrelación entre las 

diferentes facetas y sus idoneidades asociadas, se reconoce que en el análisis de los recursos 

inciden indicadores propios de la idoneidad epistémica, el “uso de diferentes modos de 

expresión matemática (verbal, gráfica, simbólica…) traducciones y conversiones entre los 

mismos” de la idoneidad afectiva, el interés que genera las situaciones y la utilidad que se 

evidencia de las matemáticas para la vida cotidiana y profesional (GODINO, 2011, p. 9). 
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Figura 1 – Dimensiones y componentes del Conocimiento Didáctico Matemático 

Fuente: Pino-Fan y Godino (2015, p. 102) 
 

El EOS considera las situaciones que el futuro profesor presenta a los estudiantes un 

“manipulativo gráfico-textuales-verbales” (GODINO; BATANERO; FONT, 2003) y reconoce 

que cada situación se propone con una “finalidad”, “resolver situaciones problemáticas” para 

lograr la “génesis del conocimiento personal [que] se produce como consecuencia de la 

interacción del sujeto con el campo de problemas, mediatizada por los contextos 

institucionales” (GODINO; BATANERO, 1994, p. 2).  

En este enfoque, la resolución de problemas se reconoce como alternativa significativa 

para enseñar las matemáticas, puesto que hace evidente las aplicaciones del conocimiento en la 

vida real (POCHULU; FONT, 2011). En este sentido, se relaciona con ideas de modelización, 

en tanto que favorece que los estudiantes aprecien utilidad en las matemáticas para resolver 

situaciones de la vida cotidiana, que se pueden abordar con la ayuda de modelos, que a manera 

de esquema favorece la solución de tareas matemáticas que incluyen, diversos significados 

matemáticos y relaciones entre ellos.  

 

2.1 Método  

 

La investigación se realiza bajo el enfoque cualitativo, usa un enfoque fenomenológico- 

hermenéutico (HENRIKSSON; FRIESEN, 2012; SÁNCHEZ, 1998) en tanto que favorece 

identificar e interpretar la actividad docente de los practicantes en tanto que identifican y 
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adecuan recursos. Se orienta a la descripción y comprensión de situaciones únicas y particulares 

para examinar la experiencia tal cual se presenta en un ambiente natural, teniendo en cuenta los 

valores y los sentimientos que movilizan las diferentes situaciones que se presentan 

(RODRÍGUEZ; VALLDERIOLA, 2009). El paradigma investigativo es hermenéutico, en tanto 

que se interpretan los sucesos y los significados que otorgan los participantes a la realidad que 

experimentan. En la investigación participan cuatro practicantes, inscritos en la licenciatura en 

educación básica con énfasis en matemáticas de la Universidad de Antioquía-Medellín-

Colombia, en los semestres octavo y noveno, quienes se desempeñan como docentes de 

primaria en un curso escolar regular.  

 

2.2 Ámbito de investigación  

 

El período de la práctica docente se realiza en los cursos de 3° y 4° de primaria en dos 

instituciones educativas públicas de carácter mixto, que atienden población de diferentes 

estratos socio-económicos, en la ciudad de Medellín, Colombia. La edad de los niños oscila 

entre 8 y 10 años. Para la toma de datos se utilizó la técnica de observación participante 

(COHEN; MANION; MORRISON, 2007). Los datos se registraron en el diario de campo, que 

posteriormente fueron sistematizados, analizados e interpretados. Se solicitó el consentimiento 

informado para que un investigador asistiera regularmente a las sesiones de clase que orientan 

los practicantes.  

La recolección de datos se realizó durante un año académico, a través de la recopilación 

de las actividades diseñadas por los practicantes para ser usadas en sus clases, así como los 

recursos que usa en el aula. Los resultados del análisis de los datos obtenidos se contrastaron 

con la información recopilada de acuerdo con los elementos teóricos de la idoneidad didáctica 

(GODINO, 2011). 

 

2.3 Recursos 

 

La palabra recurso, proviene del latín resurgere que significa surgir de nuevo. Así que 

el recurso tiene la posibilidad de ser reusado pues tiene partes ocultas que pueden ponerse en 

uso de una nueva manera. En este documento, asumimos la definición de recurso dada por 

Carretero, Coriat y Nieto (1995, p. 32): “Se entiende por recurso cualquier material, no diseñado 

específicamente para el aprendizaje de un concepto o procedimiento determinado, que el 

Profesor decide incorporar en sus enseñanzas”.  
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Diversos autores reportan la adecuación que los profesores hacen de los libros de texto 

(BALL; FEIMAN-NEMSER, 1988; CHRISTOU; MENON; PHILIPPOU, 2009) como de 

materiales curriculares (LLOYD, 2009; SCHOENFELD, 1998) con lo cual, aun en caso en los 

que hay una intención explicita en los materiales disponibles para los profesores éstos los 

adecuan. Esta definición se usa y se matiza con las declaraciones de los practicantes, para 

quienes un recurso puede referir a discusiones, enunciados de tareas, materiales en físico, 

software, acciones o actividades que favorecen analizar o volver a hacer.  

Los practicantes tomaron materiales no diseñados explícitamente para la enseñanza de 

ciertos objetos matemáticos y los adaptaron para su uso en las clases de matemáticas; de esta 

manera, los recursos son objeto de adaptación con intenciones didácticas, y esta adaptación 

permite identificar características conocimiento didáctico-matemático puesto en acto por los 

practicantes durante la clase. A continuación, se especifican los recursos, agrupados por 

categorías, que fueron usados por los practicantes en el aula.  

Torta fraccionaria. Este recurso fue usado para el estudio de las fracciones, en referencia 

al estudio de la suma, la resta de fracciones homogéneas, la conversión de fracciones impropias 

a números mixtos y viceversa. Los practicantes dibujan gráficos hechos en la pizarra, pero sin 

promover el uso por parte de los estudiantes. El modo de representación escogido es el gráfico 

y el numérico; esté fue adaptado por los estudiantes, en tanto que usaron colores diversos para 

representar las fracciones y, en cierto modo modificaron el uso de este material (CARRETERO; 

CORIAT; NIETO, 1995). 

Papel. Este recurso fue utilizado comúnmente para presentar gráficos y texto, pero se 

resalta que, en una ocasión, fue utilizado como manipulativo tangible (GODINO; BATANERO; 

FONT, 2003). En esta sesión se propuso el doblado de papel para construir un molino de cuatro 

aspas (Figura 2). 
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Figura 2 – Molino hecho con doblado de papel 

Fuente: profesor en formación  

  

El propósito reconocido por los practicantes, es que los estudiantes construyeran un 

objeto que pueden manipular para identificar la secuencia de letras escritas en las aspas para 

responder a las preguntas de la guía de trabajo. Los estudiantes manifestaron no necesitar la 

manipulación del molino para descubrir la secuencia. Si bien la intención de los practicantes es 

loable, parece que el recurso no es adecuado ni a la edad de los estudiantes, que en promedio 

tienen nueve años, ni a los requerimientos epistemológicos de la tarea. Este aspecto fue 

reconocido posteriormente por los practicantes. 

Durante la construcción del molino, los practicantes hicieron referencia constante a 

términos tales como diagonales, intersecciones y triángulos congruentes. Sin embargo, la 

construcción del molino se obtenía siguiendo la secuencia de acciones que realizaba el 

practicante, de tal suerte que la referencia a términos geométricos no tuvo propósito didáctico 

alguno para el desarrollo de la tarea.  

Los Palillos. Este recurso se utilizó tanto para construir una secuencia de figuras como 

para establecer una generalización para la n-ésima figura de la secuencia. El objetivo es 

encontrar el número de palillos necesarios para configurar una secuencia numérica y pictórica, 

de triángulos contiguos y descubrir el patrón de formación.  

La guía impresa que se entregó a los estudiantes no incluyó una tabla de registro, sin 

embargo, los practicantes la dibujaron en la pizarra y pidieron a los estudiantes hacer el registro 

completo. Cuando los estudiantes completaron la tabla y obtuvieron la generalización esperada 
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por el profesor, éste pidió resolver la misma situación, para el caso de cuadrados contiguos. 

Esta nueva consigna fue resuelta rápidamente por los estudiantes, quienes no utilizaron los 

palillos para realizar las figuras, dado que los palillos rodaban por el pupitre con facilidad y las 

figuras se desacomodaban, con lo cual usaron lápiz y papel para representar la situación. Los 

practicantes no habían considerado este escenario.  

Pizarra o tablero. Fue el recurso de mayor uso; sin embargo, en ninguno de los cursos 

de la malla curricular de la Licenciatura aborda el uso de este recurso. Parece que su uso es 

simple, sin embargo, en la Práctica Docente los practicantes aprenden a usarlo como medio 

fundamental para la enseñanza. Aspectos tan elementales como el tamaño de letra, el orden que 

se debe llevar en él, el color y nitidez de los marcadores que usan son aspectos que se aprenden 

de la experiencia, del error, del malestar o el reclamo de los estudiantes porque no ven o no 

entienden lo que se escribe en el tablero. Los practicantes afirmaron que debería incluirse un 

curso, en su plan de estudios, donde se orientara el uso de diferentes recursos de gestión de aula, 

entre ellos el tablero.  

Al principio de la práctica los practicantes dictan los problemas o llevan las actividades 

en fotocopias, y el uso de la pizarra se limita a que el profesor resuelva los ejercicios al final 

del taller, pero paulatinamente el uso de este recurso aumenta, y se usa en diferentes momentos 

de la clase. Así mismo, los practicantes solo usan la pizarra para discutir soluciones de las 

actividades, y animan a los estudiantes a que salgan y presenten los procesos que realizan, ya 

no solo escuchan las respuestas y revisan los argumentos que los estudiantes escriben en el 

cuaderno, sino que piden a los estudiantes presentar y discutir sus soluciones. 

Canciones. El uso de cantos para que los estudiantes hagan silencio y centren la atención 

en las actividades fue recurrente por parte de uno de los practicantes, el cual es egresado de una 

Escuela Normal1. La experiencia docente le permite saber que pedir silencio no es suficiente 

para obtenerlo y que la estrategia de cantar resulta efectiva cuando se trata de activar la atención 

de los niños. El canto también se utilizó para estudiar el concepto de secuencia repetitiva. La 

propuesta plantea una canción llamada ritmo, que requiere que los estudiantes aplaudan dos 

veces y den tres palmadas a sus piernas mientras cantan. Cuando un estudiante perdía el ritmo, 

se detenía la actividad y se le preguntaba cuál era la secuencia necesaria para que la canción se 

escuchara de manera uniforme, se motivaba a los estudiantes a responder utilizando la palabra 

secuencia.  

Video. Este recurso se utilizó para mostrar a los estudiantes diferentes situaciones de la 

                                                 
1 Instituciones educativas de básica secundaria que tiene un componente de cursos para educar profesores de 

primaria. 
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vida cotidiana que transcurren en secuencia. Una situación mostraba los diferentes pasos para 

la elaboración del pan, otra mostraba lo que hacía una niña antes de ir colegio; lo cual ilustra el 

concepto de secuencia. El uso de este medio evidenció dificultades en la integración de los 

recursos digitales en la enseñanza. Por un lado, las instituciones educativas no disponen ni de 

los equipos, ni de los programas, ni de personal técnico que apoye a los docentes. De otro lado, 

las condiciones de los salones son incompatibles con el uso del video. No es posible oscurecer 

el salón o regular el ruido externo para permitir escuchar y ver el video. Algunos profesores 

insisten en usar el video en tales condiciones, lo que provoca una reducción sustancial del 

tiempo de la clase, de la concentración y motivación de los estudiantes por la actividad a 

realizar. A continuación, se analizan las tareas y el contexto que utilizaron los practicantes en el 

proceso de enseñanza. 

Diversos estudios reportan el uso de recursos por parte de los profesores, Stokes (2000) 

sugirió que el uso de herramientas visuales ayuda a que los estudiantes usen estrategias visuales 

para resolver problemas; tales herramientas visuales ayudan a configurar ambientes 

estimulantes de aprendizaje (BREEN, 1997). 

 

2.3.1 Análisis de contextos 

 

Diversas investigaciones (MARTINEZ; GORGORIÓ, 2004; ROGOFF, 1993; 

SCHOENFELD, 1998) resaltan el papel de los “contextos” en la enseñanza de las matemáticas. 

Rogoff (1993) ha estudiado la relación entre el contexto y el aprendizaje; afirma que la 

naturaleza del contexto crea diversos procesos de interacción, entre los estudiantes, que 

contribuyen al aprendizaje. Los contextos se utilizan para resaltar “la utilidad de lo que se 

aprende y debido a que se presume que tiene poder motivacional” (GRAVEMEIJER; 

DOORMAN, 1999, p. 111).  

En la literatura, el término contexto tiene diversas acepciones, una consiste en 

considerarlo como un ejemplo particular de un objeto matemático, mientras que otro consiste 

en considerar el entorno (RAMOS, FONT, 2006). Además, “Un contexto real se refiere tanto a 

situaciones problemáticas de la vida cotidiana como a situaciones problemáticas que son reales 

en la mente de los alumnos” (GODINO, 2011, p. 17). También refiere a “cualquier información 

que puede ser usada para caracterizar la situación de una entidad” (DEY; ABOWD, 1999, p. 3). 

En esta investigación, asumimos esta caracterización para posteriormente ampliar la 

idea de contexto. En este trabajo, adaptamos la propuesta de Bucur, Beaune y Boissier (2005) 

de contexto en un ambiente computacional. Asumimos, entonces, que el contexto es una 
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cuádrupla conformada por: atributos diversos, atributo relevante, ejemplificación y finalidad. 

La primera entrada atributos diversos puede estar conformada, a su vez, por un listado de 

características.  

A lo largo del año de la práctica docente, los practicantes utilizaron tareas a las que 

asignaron diversos atributos para motivar el aprendizaje de las matemáticas. Parece ser que los 

practicantes consideran que el uso de situaciones y de relaciones promueve que los estudiantes 

“exploren, descubran, negocien, discutan, comprendan y usen las matemáticas” y esta creencia 

“está relacionada con una visión de la matemática basada en procesos” (BOALER, 1993, p. 

15). 

De tal suerte que en este trabajo, los recursos hacen referencia a materiales que no tienen 

la intención de uso didáctico, pero que son adaptados por los practicantes; estos recursos se 

pueden agrupar según características, que asumimos como constituyentes de contextos. Es así, 

como un contexto refiere a situaciones problemáticas reales, caracterizadas por cuatro 

componentes: atributos diversos, atributo relevante, ejemplificación y finalidad. En este sentido 

el contexto en este trabajo se diferencia del sentido usual dado al término, que se asume en 

función de identificación de características que permiten agrupar a los recursos, y se analizan 

teniendo en cuenta indicadores.  

Es pertinente decir que el contexto refiere a un concepto que ayuda a organizar y 

clasificar los recursos según las cuatro características enumeradas en el párrafo anterior. Así, se 

puede afirmar que los contextos hacen parte de la faceta mediacional, inmersa en los recursos 

didácticos. Cada una de las tareas, los recursos identificados, las modificaciones propuestas y 

las agrupaciones de recursos, según criterios, se obtuvieron del análisis conjunto de todas las 

tareas propuestas por los cuatro practicantes; los contextos no se separan por practicante, en 

tanto que importan los contextos propuestos y no la relación con los sujetos que los propusieron. 

Estas tareas proponen un contexto implícito, en tanto que consideraban atributos diversos, 

atributo relevante, ejemplificación y finalidad.  

Una vez estudiadas todas las tareas y los recursos propuestos, se estudiaron las 

características de éstas y se agruparon en varias categorías (CORREA et al., 2015). A 

continuación, se describe cada uno de estos contextos en función de las características del 

conjunto de tareas propuestas por los practicantes, y se ofrece un ejemplo prototípico de cada 

uno.   

Contextos reales. La mayoría de las situaciones presentadas por los practicantes a los 

estudiantes son susceptibles de ser comprobadas en la vida real y se asocian con ámbitos 

cercanos al estudiante. En la tarea que se muestra (Figura 3A) se identifican diversos atributos 
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numéricos: etapas descritas por ordinales y kilómetros recorridos descritos por cardinales. Se 

refiere a una competencia muy conocida en el ámbito ciclístico. El atributo relevante es la 

situación concreta (Tour de Francia) que es conocida para los estudiantes, la finalidad de este 

contexto, que los profesores identifican como real es vincular las operaciones matemáticas con 

un evento conocido por los estudiantes.  

En la Figura 3B, el atributo relevante es la tienda escolar, conocida por los estudiantes, 

se propone una situación numérica, y se ofrece una relación numérica, la mitad, con la intención 

que los estudiantes realicen los cálculos respectivos para la solución. 

A. 

 

B. 

 

Figura 3 – Dos tareas del contexto real 

Fuente: profesor en formación 

 

En la tarea sobre el tour de Francia se proponen condiciones que no son verdaderas, en 

tanto que lo que se avanza en cada etapa en una carrera real difícilmente coincide con un patrón 

numérico establecido. Se plantean aspectos que son reconocidos por los estudiantes (nombre 

de un deportista, el nombre de la competición y los recorridos en kilómetros), sin embargo, 

tales aspectos no logran camuflar el carácter operativo de la actividad matemática propuesta. 

Los practicantes proponen tareas en contextos que ellos suponen cercanos a los 

estudiantes, una de tales tareas refiere a la construcción de triángulos mediante palillos que los 

propios profesores proveen a los estudiantes (Figura 4), que corresponde a una situación 

intramatemática. Ben-Peretz (1990) afirma que los profesores encuentran potencial imbuido en 

los materiales. 
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Figura 4 – Arreglo de palillos  

Fuente: profesor en formación  

 

Otro ejemplo que corresponde a un contexto real, según criterio de los practicantes, 

refiere a la manipulación de materiales, en este caso los palillos, con la intención que verifiquen 

los resultados obtenidos. Aquí, el atributo relevante es la manipulación, que se representa tanto 

por figuras como numéricamente. La tarea fue respondida por todos los estudiantes, sin 

embargo, la tercera pregunta ¿Qué pasaría si la construcción fuera otra? no fue comprendida 

por los estudiantes. 

Contextos pertenecientes a otras ciencias. La mayoría de las ciencias involucran tanto 

procedimientos como conceptos matemáticos como parte de su cuerpo de conocimientos. Sin 

embargo, las situaciones planteadas por los practicantes no establecen explícitamente las 

relaciones entre los conceptos de las ciencias y los procedimientos matemáticos. Por ejemplo, 

la situación propuesta (Figura 5A) puede asociarse con demografía, en ciencias sociales.  

La intención de la tarea es estudiar el concepto de cambio, y el atributo relevante es su 

relación con la demografía. La presentación de la información mediante una gráfica fue bien 

comprendida por los estudiantes, sin embargo, algunos tuvieron dificultad con la interpretación  

del segmento horizontal con un punto en medio, y la leyenda miles de habitantes. El profesor 

debió ofrecer el significado de tal icono. 
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A. 

 

¿Cómo varia la cantidad de habitantes 

de Medellín, respecto a los años entre 

1938 y 2008? 

¿Si en el año 1938 hubo 1000 

habitantes en Medellín ¿Cuántos había 

en el año 1928? Explica tu respuesta.  

Si la población continúa creciendo de 

la misma manera, en el año 2018 

¿Cuántos habitantes aproximadamente 

habrá? 

¿Qué estrategias u operaciones 

realizaste para hallarla? 

B. En equipos de a cinco estudiantes sigue las siguientes instrucciones: 

Crea una fila y proponerse diferentes posiciones con el cuerpo que serán llevadas a cabo por cada integrante. 

 
Cada grupo irá pasando al frente para que sus compañeros establezcan cuales serían las posiciones anteriores y 

siguientes. Luego se unirán de a dos equipos y propondrán una secuencia que sus demás compañeros deberán 

realizar y describir. El grupo que primero reconozca cual es el patrón de las posiciones deberá continuar y 

completar la secuencia, de esa manera el equipo que acumule más aciertos de puntos gana. Anexo 8. 

Figura 5 – Relaciones con ciencias 

Fuente: profesor en formación 

 

La propuesta relacionada con el estiramiento (Figura 5B), es el atributo relevante cuya 

intención es estudiar la idea de patrón y de secuencia. La referencia a la educación física es 

innecesaria y los estiramientos no tienen ningún papel en la solución de la tarea, las ilustraciones 

ayudan a configurar una secuencia figural que bien podría haberse reemplazado por otro tipo 

de figuras. El profesor no propone una discusión de la situación para promover el 

reconocimiento de conceptos matemáticos, tan solo se propone con la intención de usar ideas 

matemáticas cuya pertinencia no discute.  

La representación gráfica fue bien comprendida por los estudiantes, y dieron las 

respuestas esperadas por el profesor. Los profesores consideran que se requiere abordar otras 

áreas del currículo escolar “estas presiones… pueden ser aliviadas al integrar experiencias de 

aprendizaje de manera holística” (ZHBANOVA et al., 2010, p. 252). La integración en una 

clase de matemáticas requiere una interrelación fluida de áreas, pero lograr tal interrelación 

demanda que los profesores sean educados en esta visión (SCHLEIGH; BOSSÈ; LEE, 2011).  

Contextos cercanos a la realidad cotidiana de los estudiantes. Para incluir las 

matemáticas en la vida cotidiana de los estudiantes, los practicantes incluyen a personas 



 

ISSN 1980-4415 

DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n69a20 

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 432-458, abr. 2021                                                                                              446          

conocidas, como la maestra cooperadora, la rectora de la institución, un compañero de clase o 

un personaje famoso, el grupo en general, la institución educativa o la tienda escolar. Las 

situaciones en las que estos se ven involucrados pertenecen a la cotidianidad de los estudiantes 

(problemas de compra, de distancia y de tiempo) o que evocan objetos con los que se tiene 

contacto diariamente como el reloj, o los pisos embaldosados. Los atributos identificados y 

usados por los profesores se ubican en la geometría y en la aritmética, y usan la representación 

pictórica y la numérica. Dado que las respuestas solicitadas por los profesores recurren al 

conocimiento de longitudes, perímetro y áreas, o de operaciones aritméticas, los estudiantes 

respondieron a las tareas sin evidenciar conflictos de significado. Los profesores adaptan el 

currículo para evocar objetos matemáticos y exploran materiales que respondan, efectivamente, 

a las especificidades y necesidades de la clase (BEN-PERETZ, 1990)  

Contextos que parten del interés o la necesidad de los estudiantes. Estas tareas requieren 

indagar sobre las particularidades de cada grupo de estudiantes con los que se desarrolla la 

práctica docente (CARTAGENA; SOSSA, 2016), sin embargo, se procura despertar el interés 

de los estudiantes, puesto que las situaciones plantean comprar caramelos, duplicar confites o 

calcular el número de fichas con personajes de caricaturas. El practicante decidió utilizar figuras 

que vienen anexas a bebidas infantiles y que eran bastante populares entre los estudiantes 

(Figura 6). Los profesores implantan los recursos para promover el aprendizaje, y usualmente, 

de maneras diversas a como los materiales fueron diseñados (COHEN, 1990; WEIMERS, 

1990). 

 

 

Preguntas asociadas con la tarea: 

¿Cómo haría para saber cuántos tazos2 tiene 

cada uno? 

¿Cuántos tazos tiene cada uno?  

Figura 6 – Uso cotidiano por estudiantes 
Fuente: profesor en formación 

 

El atributo que el profesor considera relevante es la cercanía de los niños con los objetos, 

lo cual atraerá su atención sobre los conceptos matemáticos que intenta discutir. La intención 

es trabajar con las relaciones numéricas, interpretarlas y usarlas para resolver la situación. Sin 

                                                 
2 Tazo refiere a fichas ilustradas promovidas en una campaña publicitaria por una compañía de alimentos, muy 

usados por los niños para jugar.  
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embargo, el uso específico de tales figuras se desdibuja aquí, y no desempeña un papel 

importante. La representación concreta y las preguntas de conteo simple no fueron 

especialmente difíciles para los estudiantes. Berger (2004) afirma que los estudiantes no 

atribuyen significados a conceptos y palabras de manera independiente al entorno social y 

cultural. El entorno social físico y las experiencias de los estudiantes pueden influenciar las 

experiencias visuales de los estudiantes (COOPER, 2008). 

Contextos que permiten un análisis de la realidad social. Las situaciones ubicadas en 

esta categoría promueven el aprendizaje de las matemáticas como un medio para comprender 

la realidad social y cuestionarla; se considera que el aprendizaje de las matemáticas no tiene 

sentido por sí misma (CORREA et al., 2015). Las situaciones planteadas por los practicantes 

proporcionan un ejemplo de aplicación, para que los estudiantes reconozcan que la matemática 

se puede aplicar en diversos ámbitos. Algunos estudios (DAVENPORT, 2000; REMILLARD, 

2000; VAN ZOEST; BOHL, 2002) reportan que los profesores usan, modifican, adaptan 

materiales curriculares y aprenden del uso de estos materiales.  

Sin embargo, los practicantes prestan especial atención a que los estudiantes realicen 

correctamente los procedimientos. No se promueven discusiones sobre el entorno ni sobre las 

ideas matemáticas presentes y emergentes, que no son objeto de atención por parte de los 

practicantes. Parece que predomina el concepto matemático sobre la situación que se ha usado 

para promover la emergencia de ideas matemáticas que pueden conducir a la identificación de 

objetos, procedimientos, definiciones matemáticas adecuadas para resolver la situación 

planteada. Las representaciones de las tareas son verbales, gráficas y numéricas, que fueron 

bien aceptadas por los estudiantes, quienes no manifestaron conflictos de significado para 

resolver las tareas.  

Contextos que permiten abordar conceptos matemáticos. En general, las situaciones que 

presentan los practicantes a los estudiantes tienen por objetivo introducir, ilustrar y ejercitar el 

uso de conceptos y procedimientos matemáticos. Todas las actividades desarrolladas involucran 

tanto discutir una situación para identificar el lenguaje matemático, que refiere a su vez a 

objetos matemáticos, a los procedimientos matemáticos pertinentes, como responder preguntas 

o cumplimentar una tabla en la que se visualiza la variación.  

Por ejemplo, refieren a objetos conocidos por los estudiantes para promover el uso de 

conceptos y procedimientos matemáticos, en una actividad se utiliza un reloj análogo para 

discutir sobre grados, ángulos y rotación. Mientras que en otra situación se propone el caso de 

una pelota que rebota con cierta regularidad, lo cual se utiliza para introducir el estudio de 

secuencias, regularidades y tabulación de datos. Los profesores solicitan que los resultados se 
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expresen como respuesta al problema planteado, pero la validez de los mismos se fundamenta 

en la lógica y coherencia matemática, y no en la experimentación. 

Contextos hipotéticos. Las situaciones presentadas por los practicantes generalmente 

proponen diferentes situaciones en las que se pretende dar sentido a los conceptos y las 

operaciones matemáticas. La mayoría hace alusión a objetos y a situaciones conocidas por el 

estudiante, pero, en su mayoría, éstas no son conocidas. El atributo relevante es el equilibrio, y 

la intención es utilizar ese atributo para vincular el concepto matemático bajo estudio con la 

situación. En la Figura 7 se muestra una actividad en la que se propone encontrar equivalencia 

entre frutas. Si bien el ejercicio es interesante en tanto puede motivar discusiones sobre el 

significado de la equivalencia y sobre sus diversas acepciones en la vida cotidiana y en la 

matemática, esta oportunidad no se explora por los practicantes.  

 
Figura 7 – Equivalencia mediante balanza  

Fuente: profesor en formación 

 

De hecho, la expresión icónica debajo de cada balanza puede ser difícil de interpretar, 

dado que el uso del signo igual es muy conflictivo, sin embargo Ben-Peretz (1990, p. 71) afirma 

que los profesores usan su experiencia o creencias para “asignar sentido a los materiales 

curriculares en los salones de clase”. La autora explora los marcos que los profesores utilizan 

para interpretar y analizar los materiales curriculares y sugiere que los profesores encuentran 

potencial imbuido en los materiales. 

En su ánimo de vincular conceptos matemáticos con contextos, los profesores pueden 

olvidar que la igualdad es un concepto que tiene varias acepciones (MOLINA; CASTRO; 

AMBROSE, 2006), y que, en el caso utilizado, hace referencia a igualdad numérica, pero esa 

acepción parece no estar presente en las discusiones. Carpenter, Franke y Levi (2003) 

consideran que casi todas las manipulaciones sobre las ecuaciones requieren de la comprensión 

del signo igual en términos de relaciones, y desaconsejan el uso del signo igual en situaciones 

donde el número o la cantidad no sean explícitamente reconocidas, este tipo de usos oculta el 

número (KIERAN, 1991). Gelman y Gallistel (1986) reportan que niños entre 3 y 5 años 



 

ISSN 1980-4415 

DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n69a20 

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 432-458, abr. 2021                                                                                              449          

distinguen dos significados intuitivos para la igualdad entre conjuntos, y ambos basados en 

criterios numéricos.  

Adicionalmente, no se discute que el signo igual puede referir a la igualdad entre el peso 

de una piña y el peso de varias manzanas, pero esto a su vez hace suponer que las relaciones 

entre los pesos son enteras, dado que parece no aceptarse fracciones del peso de una fruta. De 

nuevo, el practicante está interesado en trabajar sobre un concepto matemático, y ubica la 

situación en un contexto aparentemente conocido para los estudiantes, pero ignora diversas 

variables de la tarea y diferentes atributos del contexto que pueden o ser usados o causar 

confusiones. Los estudiantes resolvieron las tareas sin dificultad, sorprende que lograron 

interpretar el sentido de la equivalencia sin que mediara explicación por parte del practicante. 

Contextos intramatemáticos. Algunas de las situaciones planteadas por los practicantes 

no se proponen en una situación de aplicación particular, se pide establecer la expresión 

matemática y hallar el número que se expresa (Figura 8), o realizar las operaciones matemáticas 

para determinar un resultado. La intención es estudiar relaciones numéricas y el atributo 

relevante es la ausencia de vínculos por fuera de la matemática escolar. 

Escribir algebraicamente las siguientes expresiones, ¡justifica!: 

El doble de un número 

El triple de un número 

El doble de un número más 5 

La mitad de número más su triple 

La cuarta parte de un número disminuido en 6 

Figura 8 – Relaciones numéricas 

Fuente: profesor en formación 

 

Campeón de los decimales. La situación se considera real en la medida que parte de la 

experiencia de los estudiantes para la recolección de datos obtenidos en una carrera que hacen 

en el patio del colegio; además, se relaciona con otra área de conocimiento, la educación física, 

puesto que la preparación para una carrera requiere calentamiento muscular, y permite el 

tratamiento de diversos conceptos matemáticos, las unidades de medida de la magnitud tiempo, 

el valor posicional de cantidades decimales y la representación tabular. Se resalta que, aunque 

la situación no parte del interés de los estudiantes, en el desarrollo de la competencia para la 

recolección de los datos, se logra cierta motivación pues los estudiantes se apresuran a tomar 

notas y revisan constantemente el tiempo que registran los compañeros para evitar el fraude y 

lograr ganar la competencia, esta motivación se genera naturalmente en este tipo de actividades.   

Los registros de representación utilizados por el practicante fueron el lenguaje natural 

verbal, escrito y tabular, para que el estudiante registre los tiempos de la carrera. Ben-Peretz 

(1990, p. xiv) refiere a las acciones deliberadas de los profesores sobre materiales curriculares, 

“para reconstruirlos para estudiantes particulares o para situaciones específicas de clase”. El 
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objetivo de recopilar la información y de comparar los tiempos motiva a interpretar las 

relaciones de orden y a ubicar las cantidades de acuerdo con el valor posicional, lo que evidencia 

que la situación plantea un proceso cíclico, en cuanto a que las relaciones de orden numérico 

se interpretan según la situación y, así, declarar el ganador de la competencia.  

El reloj. Este recurso se presenta en registro gráfico en dos sesiones diferentes, para la 

enseñanza de rotación en una y las secuencias en otra. Se caracteriza por ser cercana a la 

realidad cotidiana de los estudiantes, el reloj es un instrumento que cotidianamente lo manejan 

los estudiantes, inclusive en el aula hay uno en la parte de adelante; además, promueve el 

estudio de varios conceptos matemáticos: el patrón de cambio, las secuencias, la medición de 

ángulos y la rotación. Ambas situaciones proponen determinar la hora cuando el minutero ha 

descrito un arco, medido en grados, u ocupa cierta posición. Este ejercicio intenta que los 

estudiantes consideren que la rotación del minutero también provoca rotación del horario, lo 

que propone considerar el movimiento del minutero en función de las horas. Se resalta que una 

misma situación se usó para motivar el aprendizaje de contenidos propios de la geometría y de 

la variación.  

Secuencias con el cuerpo. Esta situación se propone en un contexto real, en el cual los 

estudiantes deben realizar movimientos para crear secuencias con las posiciones del cuerpo; 

permite explorar conceptos matemáticos tales como secuencia y patrón. Al igual que la carrera 

de decimales, la situación puede relacionarse con la educación física por involucrar 

movimientos coordinados, y despierta la motivación y el interés de los estudiantes que quieren 

que su grupo gane puntos y se involucran en descubrir los patrones de posición en la formación 

de los demás grupos. La representación es verbal y los estudiantes representan corpóreamente 

las posiciones asignadas a cada posición. La actividad es divertida para los estudiantes y logran 

encontrar la posición pedida en ubicaciones cercanas. 

La caja mágica. Se refiere a una situación hipotética de una caja mágica que duplica la 

cantidad de chocolates que se ponen en ella; el contexto al que alude es hipotético, porque tal 

caja no existe, aunque los estudiantes pueden recrearla fácilmente y solucionarla por medio del 

tanteo; la situación se propone con el fin de que los estudiantes diseñen una solución, que podría 

ser a través de un sistema de ecuaciones que les permita resolver la actividad.  

El único registro de representación utilizado es el lenguaje natural escrito y, aunque no 

se proporcionó ningún otro material, además de la guía impresa, en las explicaciones dadas por 

los practicantes a los estudiantes pedían suponer la existencia de la caja, por lo que los 

estudiantes empezaron a utilizar diferentes representaciones para la caja, algunos usaron la 

cartuchera de los lápices, los maletines, e incluso a los compañeros, supongamos que usted es 



 

ISSN 1980-4415 

DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v35n69a20 

Bolema, Rio Claro (SP), v. 35, n. 69, p. 432-458, abr. 2021                                                                                              451          

la caja. Puesto que la única pregunta fue ¿Cuántos chocolates tenía Juan en un principio? El 

resultado de las operaciones realizadas conducía a establecer la cantidad inicial de confites, lo 

que se entiende como un proceso cíclico. La situación permitió la movilización de significados 

que se ponen en juego y que hacen referencia a la faceta epistémica, los estudiantes pudieron 

resolver la tarea utilizando distintos procedimientos, mostrando diversas justificaciones y 

explicaciones, lo cual hace parte de las facetas interaccional y cognitiva. 

Compra de caramelos. Esta situación pretende despertar el interés de los estudiantes al 

proponer la compra de dulces. El contexto es cercano para los estudiantes, puesto que todos 

ellos conocen esta sencilla dinámica del comercio y, en este sentido, guarda relación con la 

economía, asunto cotidiano para los estudiantes. Además, permite tratar diferentes temas 

matemáticos, las operaciones básicas y la lectura de tablas de frecuencia y de gráficos de barras.   

Los registros de representación que se usan para presentar la situación son el lenguaje 

natural escrito, la tabla de doble entrada y el gráfico de barras; estos dos registros gráficos 

contienen la información necesaria para responder a las preguntas planteadas, lo que requiere 

analizar la información de los gráficos para resolver los interrogantes. Las preguntas planteadas 

en la situación promueven analizar el precio de cada caramelo en la tabla de doble entrada y la 

cantidad que se compró de cada uno en el gráfico de barras, además de determinar la cantidad 

de dinero gastado, lo que da cuenta de un proceso cíclico. 

Secuencia de cuadrados. La situación se propone en un contexto intra-matemático, sin 

un contexto de aplicación cercano al estudiante. La situación permite abordar conceptos 

matemáticos como: figuras cuadradas, secuencias y perímetro. Los registros de representación 

utilizados son el lenguaje natural escrito, la representación gráfica de la secuencia de cuadrados 

y la representación tabular. Se resalta que una misma situación se use para la enseñanza del 

perímetro, concepto propio de la geometría y, de las secuencias, concepto propio de la variación. 

Álgebra. Este conjunto de situaciones se presenta en un contexto intra-matemático, que 

permite a los estudiantes pensar en la generalidad y tratar de representarla matemáticamente 

con el uso de variables. El único registro de representación utilizado es el lenguaje natural 

escrito y, dado que la situación propone un tratamiento netamente formal de la situación, en la 

que el estudiante debe interpretar el enunciado solo en términos numéricos, no se evidencia un 

proceso cíclico. Los estudiantes resolvieron las tareas recurriendo a sus conocimientos 

numéricos y no manifestaron conflictos de significado. 

Es interesante apreciar que los futuros profesores no solo proponen tareas, sino que las 

incluyen en sistema de prácticas para resolver un determinado campo de problemas (FONT; 

BREDA; SECKEL, 2017) de tal suerte que estas tareas convocan nuevas prácticas que, a su 
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vez, amplían los sentidos del objeto matemático.   

 

3 Conclusiones 

 

El artículo indaga sobre los recursos y los contextos que los estudiantes en práctica 

docente identifican, usan y adaptan para la enseñanza de las matemáticas. La faceta mediacional 

del modelo de conocimiento didáctico-matemático se manifiesta en la identificación, 

adecuación y uso de diferentes recursos materiales manipulativos, tangibles, verbales, visuales 

y las situaciones que diseña el futuro profesor para promover el aprendizaje de objetos 

matemáticos. En general los profesores utilizan los implementos que son comunes en los 

procesos de enseñanza, marcadores, tablero, reglas; pero, también integran implementos que 

son propios del aula y que no están diseñados para la enseñanza de las matemáticas, como el 

reloj, los palillos, las baldosas, entre otras.  

Además, plantean situaciones que aluden a diferentes aplicaciones, en los cuales las 

definiciones y propiedades adquieren sentido fuera del ámbito escolar, dado que los profesores 

intentan motivar el estudio de las matemáticas escolares mediante el uso de recursos y 

características que encuentran disponibles. En este trabajo se ha utilizado el término contexto 

en el sentido de un ejemplo particular de un objeto matemático, junto con características 

asociadas y no tanto como el entorno. El aporte de esta investigación se ubica en la 

identificación de recursos y contextos que los estudiantes en práctica usan de manera 

espontánea, y de la complejidad de los mismos, en tanto que valorar los contextos en términos 

de criterios que da cuenta de las características incluidas en los materiales y de su uso. 

El diseño y aplicación de las situaciones que se usan como recurso por parte de los 

practicantes se apoyan en el uso de recursos, auditivos, visuales, tangibles. Ello permite a los 

estudiantes aprender y establecer múltiples interrelaciones. Además, las guías impresas dan 

cuenta del uso de diferentes registros de representación que introducen y apoyan el aprendizaje 

de las matemáticas, el lenguaje natural verbal, escrito, simbólico y gráfico estuvo presente y 

asociado con las situaciones planteadas por los practicantes. Particularmente, se resalta que en 

algunas situaciones la información se presenta únicamente en gráficos, lo cual exige que el 

estudiante interprete datos en tablas y gráficos de barras o histogramas para comprender y 

solucionar la situación planteada.  

Tanto los recursos como los contextos, o situaciones, usadas por los practicantes 

relacionan tres facetas de la dimensión didáctica del conocimiento didáctico-matemático del 

profesor: mediacional, epistémica y cognitiva. Es notable que los practicantes hayan hecho 
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ingentes esfuerzos por relacionar estas tres facetas de manera espontánea, en tanto que, durante 

su práctica, no hubo exigencia explicita por parte de los profesores orientadores para establecer 

tales relaciones. 

En cuanto a la formación de futuros profesores, en el transcurso de la licenciatura se 

estudian diferentes ámbitos sociales, culturales y educativos en los que se ejerce la profesión 

docente y se proponen estrategias que permitan aprovechar las características de diferentes 

entornos particulares para promover el aprendizaje de las matemáticas, sin embargo, la cantidad 

de variables que inciden y condicionan las dinámicas de las instituciones educativas hace que 

sea impredecible el desarrollo de las actividades en una sesión de clase. Los cursos que 

componen el programa de la licenciatura procuran una formación de alto nivel en los 

conocimientos propios que debe tener un profesional docente, pero solo el ejercicio real de la 

profesión da cuenta de la capacidad para articular el conocimiento pedagógico, didáctico y 

disciplinar del futuro profesor. Esta articulación de saberes se puede entender en términos de la 

idoneidad del profesor para apoyar los procesos formativos de los estudiantes. 

En este sentido, el período de las prácticas de la licenciatura, enfrenta al futuro profesor 

a una experiencia compleja. Por un lado, la primera posibilidad de conocer el contexto escolar 

permite adquirir experiencia real del ejercicio de la profesión docente; por otro lado, el proceso 

de enseñanza, realizado por los profesores en formación, pretende que se asuma no solo la 

práctica docente, sino una práctica investigativa en la que se documenta y sistematiza la 

experiencia. Lo que convierte a esta primera experiencia en una situación cargada de presión 

para el futuro profesor, que, a la vez que se debe adecuar a las dinámicas institucionales, 

también debe servir como trabajo de grado. 

Por lo anterior, parece conveniente que los programas de licenciatura concedan más 

oportunidades para que el futuro profesor tenga contacto con los contextos escolares antes de 

asumir la docencia directa y la gestión de aula. El profesor podría asumir, con mayor naturalidad 

y seguridad, el reto de sistematizar la experiencia que le concede el acceso al título profesional. 

La adaptación docente de materiales y recursos para responder a las características del entorno 

social y cultural de la escuela es una labor al cual el profesor no puede renunciar, en un aspecto 

que pertenece a la jurisdicción del conocimiento docente, en la que su creatividad y 

conocimiento se ponen en juego. 
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