La Matematica e la sua Didattica, Volume 32, n. 2, 2024, 169-188 169
https://doi.org/10.6092/issn.3035-2940/20707

La Influencia de las Creencias y Concepciones del
Docente de Matematicas en el Desarrollo de una
Enseinanza Inclusiva de las Matematicas

The Influence of the Mathematics Teacher's Beliefs and
Conceptions on the Development of Inclusive Teaching in
Mathematics

L'influenza delle Convinzioni e delle Concezioni degli
Insegnanti di Matematica sullo Sviluppo di un
Insegnamento Inclusivo della Matematica

Angélica Lorena Garzén Muioz
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Bogota, Colombia

Resumen. A4 nivel cultural existe la creencia que la enseiianza de las matemdticas
presenta una complejidad especial, por ello muy pocos logran alcanzar los objetivos
de aprendizaje planteados en las aulas, mads aun si muchos de ellos presentan
dificultades de aprendizaje. En el presente articulo se realiza una revision teorica
identificando la influencia de las creencias y concepciones del docente de matemdaticas
que impiden o posibilitan un proceso de inclusion asociado al desarrollo del
conocimiento matemdtico. Se presenta como resultado una caracterizacion de la
ensefianza inclusiva de las matematicas basada en una interpretacion optimista y
positiva del proceso de inclusion donde se logran avances en el aprendizaje de las
matematicas a partir del desarrollo de estrategias, concepciones renovadas y
reflexiones que nos presentan una serie de investigaciones.

Palabras clave: ensefianza inclusiva de las matematicas, creencias, concepciones,
inclusion, creencias y concepciones del docente de matematicas.

Abstract. At a cultural level, there is a belief that the teaching of mathematics presents
a particular complexity, such belief may boost that only some learners manage to
achieve the learning objectives set in the classrooms; it could be even more challenging
if many of those learners have learning difficulties. In this article, a theoretical review
is carried out to identify the influence of the mathematics teacher’s beliefs and
conceptions that prevent or enable an inclusion process associated with the
development of mathematical knowledge. The result is a characterization of the
inclusive teaching of mathematics based on an optimistic interpretation of the inclusion
process, where progress is achieved in mathematics learning from strategies
developments, renewed conceptions, and reflections that present a series of
investigations.
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Sunto. 4 livello culturale si ritiene che l'insegnamento della matematica presenti una
complessita particolare, motivo per cui pochissimi riescono a raggiungere gli obiettivi
di apprendimento prefissati nelle aule, a maggior ragione se molti di loro presentano
difficolta di apprendimento. In questo articolo viene effettuata una revisione teorica,
identificando [influenza delle convinzioni e delle concezioni dell’insegnante di
matematica che impediscono o consentono un processo di inclusione associato allo
sviluppo della conoscenza matematica. 1l risultato ¢ una caratterizzazione
dell insegnamento inclusivo della matematica basata su un’interpretazione ottimistica
e positiva del processo di inclusione in cui si ottengono progressi nell apprendimento
della matematica dallo sviluppo di strategie, concezioni rinnovate e riflessioni che
presentano una serie di indagini.

Parole chiave: didattica inclusiva della matematica, credenze, concezioni, inclusione,
credenze e concezioni dell’insegnante di matematica.

1. Sobre las Creencias y Concepciones del Docente de
Matematicas

Las creencias son interpretadas como aquellos conocimientos culturales que se
han construido a través de experiencias personales y han estado influenciados
por una dimension afectiva, cognitiva y conductual. Este conocimiento puede
considerarse probable y poco elaborado ya que no necesariamente depende de
la validez de lo que se cree, puede asumir verdades contando con algunos
indicios, pruebas, datos o comprobaciones no tan rigurosas, puede no depender
del acuerdo o aprobacioén del otro, y el sujeto puede tener o no consciencia del
mismo.

Podemos identificar las creencias pedagdgicas indicando que son
concepciones que tienen los docentes sobre los diferentes procesos de
ensefianza, aprendizaje:

Son personales, reconstruidas sobre los conocimientos pedagdogicos historicamente
elaborados y transmitidas a través de la formacion y en la practica pedagogica. Por
lo tanto, son una sintesis de conocimientos culturales y de experiencias personales.
(Vincenzi, 2009, p. 90)

Vicente (1995) reconoce 3 significados descritos en Bohorquez (2016): en
primer lugar, reconoce un sentido amplio, impreciso, que incluye a cualquier
tipo de conocimiento o noticia. En lugar de “yo pienso” suele decirse
frecuentemente “yo creo” (Vicente, 1995, p. 13). En segundo lugar, se establece
la creencia como el conocimiento del que no tenemos plena evidencia ni certeza;
pero que es compatible con un saber probable, basado en algunos indicios o
pruebas razonables. Finalmente, un tercer significado de “creer” todavia mas
estricto, segin Vicente (1995), es aquel asociado a confiar en alguien; prestar
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nuestro crédito a otras personas “a las que creemos”. En este sentido, “creer”
significa asentir, aceptar como verdadero aquello que se nos comunica.

A diferencia de las creencias las concepciones se interpretan como esa parte
del conocimiento a nivel cognitivo que es consciente por parte del sujeto y le
permite darle validez a lo que se conoce a través de argumentos mas elaborados,
que no se basan Unicamente en experiencias personales influenciadas por lo
afectivo y emocional. Las concepciones se asumen como parte de las creencias
como plantean Furinghetti y Pehkonen (2002), Pehkonen (1994), Pehkonen
(2006), donde se brinda la posibilidad al sujeto de razonar sobre sus
concepciones porque las concepciones seran asumidas como creencias
conscientes.

El cambio de creencias y concepciones es aquel proceso asociado al
aprendizaje donde el sujeto tiene consciencia de su conocimiento y acciones
posibilitando cambios en ellos. Al retomar la propuesta teodrica de Bohérquez
(2016) se confirma que a partir de los resultados de varias investigaciones (e. g.
Bohoérquez, 2016; D’Amore & Fandifio-Pinilla, 2004; Hart, 2002; Martinez
Silva, 2003; Pehkonen, 2006; Woodcock & Vialle, 2010), existe evidencia de
la posibilidad del cambio de concepciones y creencias a partir de los resultados
favorables obtenidos.

La importancia de indagar acerca de las creencias y concepciones de los
profesores radica tal y como lo plantea (Bohdérquez, 2016; Bohorquez &
D’Amore, 2018; Donoso et al., 2016; Stipek et al., 2001) en que estas revelan
la practica de ensefianza en el aula del profesor. Se concibe una relacion estrecha
y directa entre las creencias y concepciones del profesor y su desempefio. Por
ejemplo, Jordan et al. (2009) indican que las practicas de inclusion efectivas,
dependen en parte de las creencias de los docentes sobre aspectos relacionados
con la inclusion, en particular sobre la naturaleza de la discapacidad, y sobre sus
creencias sobre sentirse o no responsables del proceso: “La diferencia entre una
inclusion eficaz e ineficaz puede residir en las creencias de los profesores sobre
quién tiene la responsabilidad principal de los estudiantes con necesidades
educativas especiales” (Jordan et al., 2009, p. 541).

2. Algunas Interpretaciones de la Inclusion en la Educacién
Matematica

Podemos identificar a partir de una revision tedrica que la inclusion en
educacion matemadtica presenta dos intereses por una parte reconocemos la
importancia de un proceso social que evite la inequidad en los espacios del
desarrollo del conocimiento general y por otra aquellas interpretaciones que
enfatizan en la necesidad de incluir a todos los estudiantes en el aula de
matematicas buscando que todos aprendan matematicas brindando las mismas
oportunidades. Como resalta Faragher et al. (2016) la educacion inclusiva
engloba, pero no es sindbnimo de necesidades especiales o dificultades de
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aprendizaje.

Por ejemplo, Lopez et al. (2020) la inclusiéon como: “la comprension de la
variedad de producciones que los estudiantes presentan en relacion al contenido
matematico a desarrollar dada la diversidad de individuos en el aula y las
propias cualidades de éstos” (p. 93-94). En el campo educativo Ainscow et al.
(2006) indica que inclusion es un proceso de analisis de las culturas, las politicas
y las practicas escolares que busca minimizar o erradicar la no presencia, poco
aprendizaje y poca participacion de estudiantes en sus escuelas.

Roos (2019) reconoce que el término inclusidon en educacion matematica se
usa tanto para una ideologia como para una forma de ensefiar. Asumir la
inclusion como una ideologia implica pensar en los procesos sociales, historicos
y legales asociados a una desigualdad de acceso a la educacién y asumir la
inclusion como una forma de ensefianza implica pensar en desarrollo de
estrategias especificas para que en las aulas todos los estudiantes accedan al
conocimiento matematico. Como concluye Roos (2019) si se quiere promover
el desarrollo sostenible de la inclusion se debe conectar e interrelacionar la
operacionalizacion y los significados de la inclusion tanto en la sociedad como
en las aulas de matematica porque es posible que la ideologia solo como vision
no tenga un impacto real en las aulas.

En cierta manera se trata de buscar un balance entre los desarrollos tedricos
asociados a un proceso inclusivo y la forma de ensefianza asociado a los
aspectos practicos. A partir de lo opuesto a la cultura de la exclusion matematica
que identifica Louie (2015, 2017), la inclusién en matematicas puede ser
interpretado como aquellos procesos de ensefianza que en educacion
matematica no limitan el acceso de los estudiantes a experiencias ricas y
significativas de aprendizaje permitiéndoles desarrollar identidades como
aprendices matematicamente capaces.

3. La Necesidad de una Enseinanza Inclusiva de las Matematicas

El interés por desarrollar una ensefianza inclusiva de las matematicas surge al
reconocer practicas excluyentes en las aulas lideradas por los docentes de
matematicas (Aké et al., 2021; Broitman et al., 2023; Crisol-Moya et al., 2023;
Faragher et al., 2016; Lopez et al., 2020; Lopez & Aké, 2015; Louie, 2015,
2017; Nieminen et al., 2023; Roos, 2023; Sullivan, 2015; Vodi¢kova et al.,
2023); sin embargo, esto no significa que la responsabilidad recaiga unicamente
en los métodos utilizados por el docente, por ejemplo Bishop y Kalogeropoulos
(2015) asocian la exclusion con el compromiso de un estudiante en una
actividad matematica, es decir un estudiante puede excluirse cuando decide no
vincularse a una actividad propuesta y en estos casos quien determina su
inclusion es el sujeto.

En cualquiera de las situaciones el docente en busqueda de una ensefianza
inclusiva de las matematicas podria velar por establecer las condiciones que
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posibiliten un proceso de inclusion en las clases de matematicas y ayudar al
estudiante en dicho proceso siendo consciente que hay ciertos limites respecto
a los resultados. Abordar la diversidad en matematica es un desafio como
reconoce Crisol-Moya et al. (2023) principalmente porque las matematicas
siempre han representado dificultad para muchos estudiantes a lo largo del
tiempo, su enseflanza ha tenido un énfasis conceptual y desarrollar
competencias relacionadas a procesos matematicos implican procesos.

Se puede identificar a través de varias investigaciones algunas creencias y
acciones por parte del docente que fomentan practicas excluyentes o
segregadoras a través de la ensefianza de las matemadticas; por ejemplo
considerar que no todos los estudiantes pueden aprender matematicas,
desarrollar consciente o inconscientemente procesos de etiquetado de los
estudiantes donde ademas las estrategias y caracteristicas de una practica son
diferentes para cierta poblacion, invisibilizar una parte de los estudiantes en las
sesiones de clase, y usar ciertas tareas matematicas para reprender a estudiantes
con dificultades convivenciales.

Respecto a la posibilidad de aprender matematicas por ejemplo a partir de
la definicion de cultura de la exclusion de la matematica que plantea Louie
(2017) se considera a nivel cultural la existencia de procesos de exclusion donde
la realidad asume que a pesar de implementar varios métodos de ensefianza solo
unos logran y lograran aprender matematicas. Valero (2013) reconoce que en
los documentos curriculares a nivel internacional se refieren a lo que deberia
lograr toda la poblacion estudiantil de un pais, y tales enunciados efectiian de
por si una categoria de exclusion de todos aquellos que no lograran lo esperado.
Considerar la respuesta a la pregunta ;Quiénes pueden aprender matematicas?
implicaria asumir una postura frente a un proceso inclusivo y/o excluyente.

Por ejemplo, Filippi y Aravena (2021) consideran que en educacion
matematica existe la creencia de que el estudiantado con necesidades educativas
especiales en matematicas no posee herramientas cognitivas para construir su
propio conocimiento y que solo le aporta a su aprendizaje una ensefianza exigua
y procedimental. “Parece que si los maestros creen que es menos probable que
los estudiantes aprendan matemadticas, entonces esos estudiantes tienen
oportunidades restringidas para aprender” (Sullivan, 2015, p. 245). El
manifiesto de CIEAEM (2000) al respecto sostiene que:

A menudo, padres y alumnos, profesores y politicos todavia asocian las
matematicas con ‘superdotacion’, lo que las convierte en una disciplina exclusiva.
Esto transforma las matematicas en un medio particularmente apropiado de
seleccion social que conduce a una creciente aversion y ansiedad...En aras de
identificar a los superdotados, se justifica una mayor seleccion y diferenciacion
individual en términos de pruebas y se ignoran o descuidan las posibilidades de
experiencias de aprendizaje colectivo. Mientras persista un enfoque social en los
‘superdotados’, la mayoria no recibira la educacion adecuada. (Gates & Vistro-Yu,
2003, p. 36)
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Algunas de las consecuencias de asumir una concepcioén excluyente de la
enseflanza de las matematicas no se limitan a las aulas escolares de matematicas,
Volmink (1994), como se citdé en Gates y Vistro-Yu (2003), indican que se
puede considerar que el conocimiento matematico actua como un "guardian"
del progreso social, por lo que las matemadticas escolares no solo afectan la
existencia aqui y ahora de nuestros alumnos, sino también sus perspectivas de
futuro. Como sefiala Louie (2017), el aprendizaje de las matematicas permite el
acceso a oportunidades de aprendizaje intelectualmente estimulantes, y
programas educativos prestigiosos, ademas como afirma Clark et al. (2009), la
habilidad matematica se considera ‘“un componente fundamental o
representante de la inteligencia” (p. 49), categorizar algunos estudiantes como
incapaces de aprender matematicas implica en muchas ocasiones generalizar la
incapacidad de aprender.

El segundo aspecto asociado a una practica diferenciada al ensefiar
matematicas surge desde el reconocimiento que realiza Sullivan (2015) donde
es en las matematicas donde podremos experimentar mayor desafio en torno a
la inclusion porque se identifican grandes diferencias en la ensefianza de los
estudiantes, de este modo mas que el proceso de agrupar estudiantes bajo un
criterio, la importancia radica en la razéon de dicha diferenciacion en la
ensefanza.

Bishop y Kalogeropoulos (2015) reconocen el etiquetado de estudiantes
como una de la causas de procesos excluyentes en el aula de matematicas ya
que a través del aprendizaje de las matematicas se fomenta el desarrollo de
estereotipos cuando se privilegia la rapidez en el calculo o en la resolucion de
problemas, cuando los mismos estudiantes clasifican o categorizan a sus
compafieros bajo ciertas etiquetas peyorativas como ‘“‘aprendizaje lento”,
“débil”, para quienes presentan dificultad para desarrollar el plan de estudios de
matematicas altamente abstracto. Etiquetar a la persona y no a sus
comportamientos puede generar autopercepciones negativas que conducen a la
desconexion del estudiante con las matematicas.

Un claro ejemplo lo plantea Brophy (1983) desde el planteamiento de la
“profecia autocumplida”. Bajo este modelo ciclico primero el docente desarrolla
un juicio temprano respecto a los estudiantes, que se ve evidenciado en un
comportamiento diferenciado donde el docente comunica sus expectativas a los
estudiantes, este comportamiento de manera consciente o inconsciente influye
en el concepto de si mismos, la motivacion, las aspiraciones, la conducta de los
estudiantes, teniendo como efecto por ultimo que las respuestas de los
estudiantes refuercen las expectativas de los docentes. Es decir, el rendimiento
de los estudiantes se ve influenciado directamente de las creencias de los
docentes sobre si es menos 0 mas probable que aprendan matematicas.

Haciendo alusién al tercer aspecto Bishop y Kalogeropoulos (2015)
reconocen la existencia del fenomeno sobre la invisibilidad de un grupo de
estudiantes en las clases de matematicas. Un primer reto consistiria en
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identificar las causas de la falta de compromiso del estudiante en clase de
matematicas para evitar que formen parte de esa poblacioén que es invisible para
el profesor, en muchas ocasiones por su falta de conexion y participacion. Al
respecto Kong et al. (2003) reconocen que la desvinculacion de un estudiante
en clase de matematicas puede estar ligada a tres dimensiones que responde a
como se siente, actua y piensa el estudiante (compromiso afectivo, conductual
y cognitivo) y ya que el estudiante se desarrolla en un entorno sociocultural, su
interaccion con el entorno influye directamente en el proceso.

Debido a ello el docente de matematicas no puede unicamente reconocer la
falta de compromiso del estudiante bajo sustentos que emergen del sujeto, es a
partir de la relacion del estudiante con el entorno e inclusive con el docente
donde se puede entablar una lucha que eviten cada una de las causas emergentes
de la falta de conexion o interés. La invisibilidad de ciertas poblaciones existe
en la ensenanza de las matematicas y del docente depende entablar mecanismos
que revivan ciertas interacciones entre los estudiantes, e inclusive buscar
posibilidades si es que se desconocen, para que cierta poblacion no pase
desapercibida dentro una ensefianza de las matematicas.

Por ultimo, el cuarto aspecto hace referencia a la asociacion de tareas de
matematicas con medidas disciplinarias, asumir las actividades matematicas
como un castigo no solo influye en la posible percepcion que los estudiantes
puedan desarrollar de las matematicas, que definitivamente no seran las
mejores, inclusive no solo influye en el compromiso y disfrute de una actividad
en matematicas. El docente esta identificando ciertas actividades matematicas
para un grupo de estudiantes que mantienen un comportamiento de forma ideal,
y el uso de otras estrategias o matematicas para otro grupo de estudiantes que
tienen un comportamiento que se sale de lo parametros esperados por el docente.

Por ejemplo Bishop y Kalogeropoulos (2015), identifican como en una clase
de matematicas el aprendizaje de las matematicas en forma de repeticion como
escribir las tablas de multiplicar se utiliza en las aulas de primaria con ciertos
estudiantes que se consideran no comprometidos con el desarrollo de las tareas,
es decir, cuando el estudiante no logré vincularse con una actividad general, por
problemas de conducta, y su tarea consistird en la resolucion de una lista larga
de operaciones donde usualmente se plantea una lista de multiplicaciones.

4. Algunas Reflexiones Enfocadas al Desarrollo de una Ensefanza
Inclusiva de las Matematicas

Uno de los factores asociados a la segregacion en el aula es la forma de
agrupacion de los estudiantes en el aula de matematicas, al respecto (Sullivan,
2015) identifica que la distribucion de los estudiantes para aprender
matematicas influye en la equidad y oportunidad y que puede ser un factor
influyente tanto como el tipo de ensefianza. Ademas, en el tipo de distribucion
emergen causas relacionadas con las creencias del docente para asumir unos
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estudiantes mejores que otros para aprender matematicas.

No se trata de elegir un agrupamiento homogéneo o heterogéneo ya que en
las dos modalidades influyen diversos factores que pueden impedir un proceso
inclusivo; por ejemplo en una distribuciéon homogénea los docentes pueden
ignorar la diversidad del aula desde la planificacion y proponer algo para todos
por igual, o en la agrupacion heterogénea el docente puede asumir que debe
ensefiar diferentes contenidos a diferentes grupos, y como afirma (Sullivan,
2015) lo que no solo aumenta la carga de trabajo de los maestros, sino que
destruye cualquier sentido de comunidad en el aula.

Caracterizar una ensefianza inclusiva de las matematicas implica pensar en
el desarrollo de ciertas tareas o desafios matematicos, en donde si los maestros
no presentan verdaderos desafios a los estudiantes, esta eleccion también reduce
las oportunidades de aprender. Podemos identificar un ejemplo en Biischer
(2019) quien identifica que hay una tendencia a que las tareas en matematicas
para los estudiantes con dificultades de aprendizaje en matematicas se centren
en aritmética elemental.

Es probable que los profesores que se atribuyen a si mismos la incapacidad de un
alumno para comprender una idea, den mas explicaciones y busquen otras formas
de explicar la idea dificil. Sin embargo, si los profesores atribuyen el fracaso a la
falta de capacidad del alumno o a alguna otra caracteristica, pueden darse por
vencidos y pasar al alumno a otra tarea mas sencilla, reduciendo asi la probabilidad
de que el alumno aprenda el contenido previsto. (Sullivan, 2015, p. 246)

Otro elemento asociado refiere al acceso de ciertos contenidos, ya que a pesar
que aun los educadores matematicos se debaten sobre qué aspectos de las
matematicas son importantes o necesarios y cuales se deben privilegiar, un
proceso de inclusion espera que todos los estudiantes estén preparados para
aplicar sus conocimientos matematicos en sus tareas cotidianas. A partir de la
propuesta de Sullivan et al. (2010) con el proyecto Task Type and Mathematics
Learning (TTML) podemos cuestionarnos sobre cudl de los cuatro tipos de
tareas matematicas posibilitaria una ensefianza inclusiva de las matematicas.

Tipo 1: Implica un modelo, ejemplo o explicacion que elabora o ejemplifica las
matematicas.

Tipo 2: Sita las matematicas dentro de un problema practico contextualizado para
involucrar a los estudiantes, pero el motivo es explicitamente matematico.

Tipo 3: Implica tareas abiertas que permiten a los estudiantes investigar contenido
matematico especifico.

Tipo 4: Implica investigaciones interdisciplinares en las que es posible evaluar el
aprendizaje en dominios matematicos y no matematicos. (p. 134)

Al respecto Sullivan et al. (2010) argumenta que es mas probable que los
estudiantes aprendan matematicas cuando trabajan en problemas que ain no
pueden resolver, en lugar de solo practicar rutinas que ya conocen. Si los
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maestros no presentan desafios a los estudiantes de bajo rendimiento, esto
también reduce sus oportunidades de aprender. Bur6 y Prediger (2019) reconoce
en las tareas de indagacion abierta una herramienta poderosa en el desarrollo de
aulas matematicas inclusivas, a través de una buena gestion y habilidad docente,
ya que considera que a partir de la solucion surge un proceso de diferenciacion
natural.

Muestra de ello es el enfoque de ensefianza que describe Scherer et al.
(2016) donde se potencia el proceso de diferenciacion natural, que consiste en
que las tareas abiertas con una entrada baja y un techo alto brindan el potencial
para la diferenciacion natural si permiten multiples representaciones, diversas
vias de solucion y diferentes actividades cognitivas a lo largo de la trayectoria
de los descubrimientos Scherer y Krauthausen, 2010). La tarea abierta tiene una
entrada baja cuando se brinda accesibilidad a todos y el techo alto refiere a que
debe estar cargada de un fuerte potencial matematico para cubrir todo el desafio,
estrategia que permite llegar a todos los estudiantes sin enfocarnos a solo un
grupo de ellos.

Ahora bien; la eleccion del tipo de tarea es definitivo dentro del proceso
inclusivo, pero la gestion y posibles adaptaciones que el docente debe realizar
para que suscite una solucidon por parte de todos los estudiantes implica aun
otros retos para el docente de matematicas. Tzur (2008) diferencia dos formas
por la que los docentes de matematicas modifican las tareas: la primera cuando
en la etapa de planificacion se anticipan y reconocen que dicha tarea no
posibilita el desarrollo de los objetivos y segundo una vez durante la marcha
cuando reconocen que las respuestas de los estudiantes no son las previstas.

Biischer (2019) sefala como a partir del disefio de tareas el profesor realiza
un proceso de diferenciacion sefialando dos formas; la primera cuando los
estudiantes con dificultades en el aprendizaje de las matematicas pueden
necesitar tareas conceptualmente ricas para contenido diferente al de otros
estudiantes (contenido diferenciado) y otra debido a que se considera que
necesitan tareas que realmente puedan cumplir (acceso diferenciado). En este
proceso de adaptacion se corren ciertos riesgos, uno de ellos que sefiala Biischer
(2019) es que a partir del desarrollo de contenido diferenciado se puede alienar
a los estudiantes con dificultades. Ademas, en el proceso de adaptacion se puede
reducir el potencial de la tarea debido a una falta de confianza matematica por
parte de los docentes, como identifica Sullivan et al. (2010) por ejemplo al
trabajar en un contexto numérico mas comodo.

Podemos reconocer la complejidad en la toma de decisiones del proceso de
adaptacion de tareas para estudiantes con dificultades de aprendizaje en
matematicas debido a un factor de incertidumbre ya que el docente no tiene la
certeza de qué es mejor para el estudiante, por una parte debe evitar estrategias
de contenido diferenciado, buscando no privar al estudiante de cierto
conocimiento y mantener bajas expectativas, pero ademas debe brindar las
oportunidad para que el estudiante pueda desarrollar dichas tareas. Sin embargo;
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investigaciones como la de Burd y Prediger (2019) muestran que los estudiantes
con dificultades en el aprendizaje de las matematicas pueden alcanzar mas de lo
esperado si se les brinda un apoyo receptivo y proactivo (Peltenburg, 2012),
reconociendo la necesidad de una preparacion por parte de los docentes para
asumir dichos desafios. Ademas, como reconoce Broitman et al. (2023):

Algunas investigaciones didacticas, experiencias de aula y materiales curriculares
de los ultimos afos ... (Broitman et al., 2015; Escobar y Broitman, 2016; Cobefas
y Grimaldi, 2018) sefialan que es posible incluir a todos los alumnos en el aula de
Matematica tanto si se les propone la misma actividad como si trabajan sobre
problemas diferentes con una cierta pauta compartida. (Broitman et al., 2023, p. 23)

5. Caracteristicas de una Ensenanza Inclusiva de las Matematicas

Al reconocer algunas de las acciones y creencias de los docentes que fomentan
practicas excluyentes en la ensefianza de las matematicas, surge el interés por
identificar entonces las caracteristicas de una enseflanza inclusiva de las
matematicas. Al respecto Sullivan (2015) describe un modelo de ensefianza
basado en 5 elementos para abordar las diferencias en la preparacion de los
estudiantes: Experiencias de aula comunitaria, trayectoria de tareas
matematicas, habilitar condiciones que se plantean para involucrar a los
estudiantes que presentan dificultades, anticipar que algunos estudiantes pueden
avanzar, pensando en tareas complementarias que amplien y ser explicito sobre
las pedagogias de las ensefanzas de las matematicas.

Como sefiala Sullivan (2015) cada una de las estrategias por si solas no
parecieran tener efectos llevaderos en la préctica, se trata de vincular las
actividades parte de un proceso que de manera tinica y aislada no tendria efectos
duraderos, “Una mera combinacion de actividades pedagdgicas interesantes
puede ser inclusiva y atractiva por un tiempo, pero a menos que exista una
estructura general para la pedagogia, no tendra éxito a largo plazo” (Bishop y
Kalogeropoulos, 2015, p. 211).

Pensar en una ensefianza inclusiva de las matemadticas implica pensar en
como vincular todos los aspectos sin considerar tareas y estrategias aisladas
unas de otras, sin descuidar un desarrollo convivencial y una inclusion social,
pero también sin dejar que el aprendizaje de las matematicas quede en segundo
plano. Todos los aspectos desarrollados en conjunto, nos permiten identificar en
la propuesta de la triada de la ensefianza de las matematicas (Figura 1) de
Jaworski y Potari (1998) a través del concepto de armonia una caracterizacion
importante que permite desarrollar un vinculo dinamico entre la teoria y la
practica, ademas de vinculaciéon y dependencia entre el desarrollo social y
cognitivo. A continuacion, se describen los tres dominios que estan
estrechamente interrelacionados (Figura 1) y son interdependientes descritos en
Potari y Jaworski (2002).
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Figura 1
Triada de Jaworski y Potari (1998)

Gestion del Aprendizaje

b VAN

Sensilidadalos *Z  \xDesafios
Estudiantes Matematicos

Gestion del aprendizaje: Describe el papel del maestro en la constitucion del
entorno de aprendizaje del aula por parte del maestro y los estudiantes. Incluye
ubicacion de grupos de aula; planificacion y organizacion de tareas y
actividades, establecimiento de normas, manejo de toda la situacion de clase,
posibles respuestas a participaciones anticipadas de estudiantes, desarrollo de
habilidades sociales dentro del entorno del salon de clases y su creacion de
oportunidades para participar en las matematicas. La gestion del aprendizaje
funciona en dos planos en este tipo de ensefanza: en el primer plano es la
interaccion real con el alumno individual; en un segundo plano es la
coordinacion de diferentes acciones y decisiones que permitan al profesor
atender las distintas necesidades de todos los alumnos de la clase.

Sensibilidad a los estudiantes: Describe el conocimiento del profesor sobre sus
estudiantes y la atencion a sus necesidades; las formas en que el maestro
interactiia con los individuos y guia las interacciones grupales. Por ejemplo; el
modo de presentacion de una tarea por parte del docente puede involucrar a los
estudiantes, donde valore y anime a otros a valorar las contribuciones de los
compatfieros. El uso de recursos especificos y contextos buscando que todos
puedan comenzar la tarea, ofrecer contextos practicos y familiares.
Preocupacion por la autoestima de los estudiantes que se reflejen en acciones
que muestren sensibilidad afectiva: Elogiar a los estudiantes, guiar sus acciones,
escuchar sus explicaciones.

Las acciones del maestro implican una sensibilidad hacia los estudiantes en
los dos sentidos, dominios afectivos y cognitivos, por ejemplo, cuando el
profesor crea una trayectoria de alguna manera reduciendo algun desafio para
involucrar al estudiante en las ideas, estd demostrando una sensibilidad en el
dominio cognitivo.

La sensibilidad cognitiva se refiere a la apreciacion y el reconocimiento del
pensamiento de los estudiantes, que luego puede desarrollarse atin mas mediante el
desafio apropiado. La sensibilidad afectiva incluye fomentar las creencias
personales de los estudiantes y la valoracion de su capacidad para hacer
matematicas y pensar matematicamente; se refiere al bienestar y la actitud positiva
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de los estudiantes dentro del entorno del aula, y no siempre se conecta obviamente
con una dimension cognitiva. Es posible fomentar un buen ambiente en el aula en
el que los estudiantes se sientan felices, confiados y bien motivados, pero no
alcancen la calidad de pensamiento matematico de la que son capaces. (Potari &
Jaworski, 2002, p. 374)

Desafios matemadticos: Describe los desafios que se ofrecen a los estudiantes
para generar pensamiento y actividad matematica. Esto incluye tareas
establecidas, preguntas planteadas y énfasis en el procesamiento metacognitivo.
Como sefalan las autoras Potari y Jaworski (2002), el desafio debe evaluarse
cuidadosamente para que encaje con los niveles actuales de cognicion de los
estudiantes. Ademads, aunque haya cierto grado de adecuacidon cognitiva, es
posible que no se acepte el desafio si la dimension afectiva no es también
adecuada.

Ahora bien, ya que estos tres dominios funcionan de una manera
interdependiente donde el desarrollo de uno interviene en el otro, es a partir de
la armonia donde el docente puede valorar y al mismo tiempo desafiar el
pensamiento matematico de los estudiantes apoyandolos tanto emocionalmente
(elogiando, animando.) como cognitivamente (cuestionando, buscando una
articulacion conceptual mas clara). Es decir, los tres elementos de la triada estan
en armonia cuando:

El maestro a través de la gestion del aprendizaje crea un ambiente donde la
sensibilidad hacia los estudiantes trabaja tanto en los dominios afectivos como
cognitivos para hacer el desafio matematico adecuado a las necesidades y el
pensamiento de los estudiantes. (Potari & Jaworski, 2002, p. 365)

Es a través del uso de la armonia entre los tres elementos de la triada que se
reconoce opciones para que desde la ensefianza de las matematicas se logre lo
que (Potari & Jaworski, 2002, p. 365) denomina practicas de inclusion efectivas
que no difieren de practicas efectivas en general y estdn basadas en habilidades
de ensefianza que se caracterizan por generar altos niveles de participacion de
los estudiantes, capacidad de estructurar el aprendizaje a partir de los niveles de
comprension de los estudiantes, donde se concibe una trayectoria cognitiva de
orden superior y se alienta constantemente al estudiantes hacia el éxito.

La ensefanza inclusiva de las matematicas no se considera un estado de
perfeccion absoluta, se considera un proceso constante y continuo en busqueda
de la armonia entre los 3 componentes que propone Jaworski y Potari (1998)
respecto a la ensefianza de las matematicas, como son la gestion del aprendizaje,
la sensibilidad a los estudiantes y los desafios matematicos. Teniendo en cuenta
la triada de Jaworski y Potari (1998) y la revision tedrica desarrollada se infiere
unas caracteristicas y principios de una ensefianza inclusiva que ofrecen al
docente la oportunidad de identificar dicha ensefianza a través de su practica.
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Tabla 1

Caracteristicas de la Ensefianza Inclusiva de las Matematicas (EIM). [Algunas
caracteristicas planteadas son adaptadas de Jaworski y Potari (1998)]

Sobre la gestion del aprendizaje y desafios matematicos

Caracteristica

Acciones del docente que fomentan una EIM

La ensefanza inclusiva de las
matematicas va dirigida a toda
la poblacion estudiantil
independiente de sus
diferencias.

El docente concibe una clase diversa en conjunto,
sin descuidar cierta poblacion por atender a otra,
no se centra en algunos casos de necesidades
particulares que forman parte del aula.

En la ensefianza inclusiva de las
matematicas  se  planifica
manteniendo objetivos
comunes de aprendizaje.

El docente planifica y organiza la tarea dirigida a
todos los estudiantes tanto el que tiene cierta
necesidad educativa especial como el que no.

El docente reconoce que las tareas planteadas a
si sean diferentes deben buscar cumplir un
objetivo comun.

El docente favorece una distribucion heterogénea
de los estudiantes por grupos en el aula buscando
desarrollar objetivos comunes de aprendizaje.

En la ensefianza inclusiva de las
matematicas se hace uso de
tareas asociadas a resolucion de
problemas sin que se asocien
tarecas de menor exigencia a
ciertos grupos de estudiantes.

El docente propone tareas que mantienen
objetivos comunes de aprendizaje y posibilitan el
aprendizaje para toda la poblacion, aunque la
tarea, las estrategias o caminos para llegar a él
pueden no ser los mismos.

El docente plantea tareas que no implican una
respuesta inmediata, y pueden ser resueltas
aplicando varias estrategias.

El docente plantea tareas que permiten la
aplicacion y transferencia del conocimiento
matematico a contextos cotidianos.
El docente plantea tareas que permitan la
participacion de todos (que incluyan cuestiones
con diferente demanda cognitiva).
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Sobre la sensibilidad hacia los estudiantes

4. Enlaensefanzainclusivadelas | ¢ El docente reconoce diferentes ritmos de

matemdticas se desarrolla una aprendizaje de la matematica, debido a esto
sensibilidad en el dominio promueve la progresion del estudiante
cognitivo y afectivo por parte de (independientemente de su ritmo de aprendizaje)
los lideres del proceso de sin conformarse con lo “basico” (Ainscow et al.,
inclusion. 2006), evidenciando una sensibilidad hacia el

dominio afectivo y cognitivo.

e El docente reconoce que en el desarrollo de un
aula inclusiva intervienen factores asociados a
dinamicas internas, como la ubicacion,
socializacion y apoyos recibidos en el desarrollo
de las clases.

e El docente tiene en cuenta en su planificacion
posibles alternativas para que el estudiante
comprenda y se atreva a preguntar, interactuar,
probar y donde se anime a otros a valorar las
contribuciones de sus compaiieros.

e El docente abre espacios de participacion a
partir de las relaciones colaborativas entre
profesor- estudiante y entre estudiante-
estudiante buscando desarrollar en el estudiante
confianza, autonomia, identidad y pertenencia.

e El docente reconoce que un aula inclusiva de las
matematicas es liderada por el profesor de
matematicas apoyandose en un equipo de trabajo
(por ejemplo, utilizando un asesor externo al
aula;  profesor  de apoyo, terapeuta
pedagdgico...).

e El docente reconoce el rol del profesor como el
agente que a través de su gestion vela por una
armonia entre las interacciones sociales, fisicas,
de autoconocimiento y de ensefianza de todos los
estudiantes participes, para que todos los
estudiantes accedan al conocimiento matematico
a través de un proceso social en el que €l también
forma parte.
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Sobre la justificacion del proceso de ensefianza
5. En una ensefianza inclusiva de | e El docente en la planificacion establece

las matematicas se busca que el estrategias para que todos los estudiantes tengan
estudiante aprenda a través de la oportunidad de construir e interactuar en
un proceso de socializacion. grupo.

e El docente propone tareas que exigen de un
proceso de socializacion.

e El docente prevé y busca en el planteamiento de
tareas, que todos los estudiantes puedan aportar
y sentirse utiles en el desarrollo de las mismas.

6. En una ensefianza inclusiva de | ¢ El docente establece criterios de evaluacion

las matematicas se valora el individualizados asociados a un objetivo comun
proceso de cada estudiante de aprendizaje.
buscando promover la | o Eldocente valora los avances particulares de los

progresion de cada uno, sin
compararlo con €l de los demas,
evitando propiciar un ambiente
de competicion.

estudiantes en el aula.

e El docente concibe diferentes trayectorias
hipotéticas de aprendizaje para sus estudiantes
no una unica por la que deben transitar todos.

e El docente evita realizar comparaciones entre sus
estudiantes a nivel cognitivo y afectivo, donde se
resalte los logros obtenidos por unos en
comparacion con otros.

Sobre la aplicacién

7. Una ensefianza inclusiva de las | ¢  El docente dia a dia identifica un proceso

matematicas no es un ideal inclusivo cuando las estrategias de ensefianza
basado en resultados de posibilitan el acceso al conocimiento matematico
aprendizaje generalizados, es por parte de todos los estudiantes.

una busqueda constante y
continua de procesos posible de
llevar a la practica de
enseflanza.

e El docente reconoce un proceso de aprendizaje
diferente por parte de los estudiantes, por ello no
espera que el éxito de una ensefianza inclusiva
dependa del aprendizaje generalizado en un
tramo de tiempo especifico.

6. Conclusiones

A partir la revision tedrica se describe un proceso donde el docente de
matematicas constantemente se enfrenta a la toma de decisiones en sus aulas,
alli se pone en evidencia creencias y concepciones acerca de la ensefianza
inclusiva de las matematicas. Se concluye a partir de los resultados de
investigaciones en educacion matematica inclusiva la influencia de las creencias
y concepciones del docente en el desarrollo de la ensefianza, se sugiere indagar
sobre la posibilidad del cambio de concepciones buscando generar avances que
permitan su desarrollo en la practica.

Como se puede evidenciar a través de la caracterizacion no existe un modelo
de ensefianza de las matematicas unico y perfecto con el que se considera se van
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a obtener resultados de aprendizaje por parte de todos los estudiantes. Se
considera importante fortalecer los procesos de formaciéon donde el docente se
cuestione sobre si es 0 no responsable del proceso inclusivo, si se trata de
atender a estudiantes con dificultades de aprendizaje o a todo un grupo en
general, y como vincular un proceso social y académico que permita que el
estudiante acceda al conocimiento matematico.

Desarrollar una ensefianza inclusiva de las matemadticas no es un proceso
sencillo, como identifican varios autores es comun que los docentes
experimenten dificultades para adaptar su practica a la diversidad del aula de
matematicas; sin embargo a través de la interpretacion asumida de ensefianza
inclusiva de las matematicas retomando el planteamiento de Jaworski y Potari,
(1998), se considera un proceso posible de llevar a la practica a través de las
estrategias implementadas por el docente de matematicas. Se trata de asumir un
proceso constante en donde intervienen varios factores, principalmente las
creencias y concepciones de los docentes. Tener mayor claridad sobre un
proceso inclusivo al ensefiar matematicas a partir de estrategias y caracteristicas
especificas se puede considerar un avance teorico que posibilita su desarrollo.
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