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RESUMEN

El objetivo de este articulo es aportar a la comprensién de la
educacién inclusiva en el plano de saberes y précticas de ensefianza de
docentes de matemdticas que posibilitan o limitan su aplicabilidad en
contextos escolares.

Metodoldégicamente, este estudio se enmarcé en el paradigma
hermenéutico interpretativo con enfoque cualitativo y de alcance
descriptivo; especificamente, el andlisis de discurso con aplicacién al
estudio de caso. Participaron tres profesoras de matemdticas de una
institucién educativa publica de Medellin (Colombia), a quienes se les
aplicé un protocolo de entrevista semiestructurada como instrumento
de recoleccién de informacién. Los datos se analizaron a través de
un proceso de codificacidn y categorizacion, a partir de unidades de
andlisis -textos in vivo- relevantes para el objeto de estudio.

En sus resultados se identificaron cinco categorias inductivas / re-
des semdnticas con recurrencias y densidades relacionadas con diferen-
tes tipos de saberes docentes —pedagdgicos, disciplinares, curriculares,
experienciales y contextuales— conexos a la matemdticay al campo de la
educacién inclusiva. En general, se observa que los docentes sustentan
sus pricticas de ensefianza en saberes limitados y reduccionistas que les
impide desafiar las barreras preestablecidas y los enfoques que sustentan
su préctica educativa inclusiva.

Como conclusion, es esencial que los docentes pongan en reflexiéon
sus propios saberes en el marco del reconocimiento a la diversidad, a
partir de sus propias experiencias, contextos e historias para favorecer
las formas en que los estudiantes pueden acercarse a la disciplina
y aprender, mds all4 de poscer una comprension precisa de las im-
plicaciones normativas que la educacién inclusiva acarrea y de cémo
garantizar su cumplimiento. Esto abarca no solo una apuesta por su
comprensién tedrica epistemoldgica, sino, también, la aplicacién de
conocimientos did4cticos, practicos y diversificados en la ensefianza
de las matemdticas, asumidos desde la voluntad como valor y como
principio en la prictica de ensefiar.

PALABRAS CLAVE: saberes docentes, discursos docentes, educacion
inclusiva, matematicas, practicas de ensefianza.
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ABSTRACT

Objective: Contribute to the understanding of inclusive education
at the level of knowledge of mathematics teachers that enable or limit its
applicability in school contexts, considering that in diverse school settings,
mastery of mathematical content is not enough, but also requires an
understanding of how students learn mathematics, the use of effective
pedagogical strategies, and the ability to adapt lessons according to the
specific needs of students. And in this complex interaction, the teachers’
knowledge system plays a crucial role. Teaching knowledge and discourse
play a fundamental role because they are directly related to the learning
and academic achievements of students, enhancing motivation and
strengthening the prevequisites necessary for training.

Materials andmethods: The research was based on the interpretive-
hermeneutic paradigm and the descriptive-level qualitative approach. A
double method was used that complements each other according ro the
interests of the researchers. On the one hand, the case study is characterized
by delving into specific cases, allowing a holistic understanding of
complex situations in their natural context, and on the other, discourse
analysis, which aims to reveal the meanings and meanings of oral texts
and writings. Three mathematics teachers from a public educational
institution in Medellin (Colombia) participated in a voluntary and
informed manner, to whom a semi-structured interview protocol
consisting of 23 questions was applied considering four dimensions of
analysis within the framework of inclusive education: pedagogical,
curricular, experiential, and disciplinary knowledge. The data were
analyzed through a coding and categorization process, based on units of
analysis -in vivo texts- relevant to the object of study. This coding was done
at three levels following with the methodological guidelines of grounded
theory: open coding, axial coding, and selective coding. With the data
obtained, semantic networks were created, that is, relational meaning
schemes that allow explaining the reality under study.

Results: Five inductive categories represented in semantic networks
were identified, which brought together 172 recurrences and 132
relationships between codes —densities—, related to different types of
teaching knowledge within the framework of the discipline of mathematics
and inclusive education. Each category is fed by a set of axial codes, 14
in total, which can be interpreted as large thematic lines that largely
describe each type of teaching knowledge studied. In addition ro the
knowledge considered a priovi —pedagogical, disciplinary, curricular,
and experiential and contextual—, another type of relevant knowledge
was identified: contextual knowledge. For participating teachers, properly
interpreting the context in which teaching takes place is essential to
adapt and personalize inclusion strategies. This knowledge encompasses
a deep understanding of the specific characteristics and dynamics of each



classroom, as well as the school environment as a whole with cultural
dynamics, life experiences, and individual needs. This knowledge allows
teachers to create environments in which differences are valued and made
visible, which can only occur if external factors are considered, such as
available resources, educational policies, and the expectations of the school
community. This contextual knowledge is manifested in the teachers’
ability to adapt their pedagogical approaches and teaching strategies
according to the specific circumstances of their environment. It involves
being attuned to the changing realities of teaching-learning environments
at the school community and making informed decisions based on that
knowledge. Even so, from a broad perspective, it is observed that teachers
base their teaching practices on limited and reductionist knowledge,
which prevents them from challenging the pre-established barriers and
approaches that support their inclusive educational practice. Indeed,
although their knowledge has been forged over the years through direct
experience in educational spaces and intevaction with diverse students,
that is, informal and practical knowledge, rooted in empirical observation
and intuition pedagogically, the need to complement this comprehensive
structure with a solid theoretical and scientific base is evident. The
theoretical foundation can provide a conceptual framework that decpens
the understanding of the processes underlying inclusive education,
allowing for more informed and strategic decision-making. In this sense,
based on the findings of this study, the integration of research and theory in
the teaching practice of inclusive education is advocated to further enrich
and strengthen the commitment of teachers. Inclusive education requires
a more flexible and diversified pedagogical approach, where teachers nor
only master their discipline but also develop solid pedagogical competencies
and a deep understanding of the needs of their students. This involves
moving beyond the passive transmission of knowledge and adopting more
interactive and student-centered pedagogical approaches. To overcome
this challenge, mathematics teachers must recognize the importance of
combining their disciplinary knowledge with solid training in inclusive
pedagogy. It also involves learning to differentiate instruction, adapt
teaching strategies, and use resources that make mathematics accessible
and meaningful to all students, regardless of their skills and abilities.
Conclusions: Teachers must reflect on their knowledge within the
framework of recognition of diversity; that is, starting from their own
experiences, contexts, and stories to favor how students can approach
the discipline and learn, beyond having a precise understanding of the
normative implications that inclusive education entails and how to
guarantee their comp[iame. This encompasses not 0nly a commitment
to its theoretical epistemological understanding but also the application
of didactic, practical, and diversified knowledge in the teaching of

mathematics, assumed from the will as a value and as a principle in
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the practice of teaching. Now, it should be highlighted thar the social
responsibility of mathematics teachers in the context of inclusive education

is of vital importance because, throughout history, mathematics has been

a field of knowledge that, at times, has marginalized specific groups of
people, such as those with disabilities, ethnic minorities, or non-hegemonic
gender identities. Therefore, it is up to the teacher to commit to building
an inclusive mathematics educational environment, where the diversity

of students is recognized and celebrated. This implies guaranteeing that all
students have equal opportunities to participate as part of an assumption

of social responsibility that guides the profession because from there it
contributes to making a more equitable and fair sociery.

KEYWORDS: teaching knowledge, teachers’ discourses, inclusive
education, mathematics, teaching practices.
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INTRODUCCION

El principio fundamental de la educacién inclusiva es construir
ambientes de aprendizaje donde todos los estudiantes -de manera
inexcusable-, o independientemente de sus capacidades, tengan ac-
ceso a la educacidn; no obstante, las posibilidades en el plano de la
ensefianza de las matemadticas enfrentan ideas confusas que limitan
su efectividad, aun cuando la educacioén inclusiva es un imperati-
vo en Colombia, segtn sus politicas —Decreto 1421 de 2017- y li-
neamientos del Plan de Desarrollo (2022-2026), que, aun con una
perspectiva reduccionista dirigida a la discapacidad, el reto sigue
siendo promover la participacién y el aprendizaje equitativo de to-
dos los estudiantes, independientemente de sus diferencias (Casal,
2018; Nifio et al., 2019; Campa et al., 2020).

En Colombia se cuenta con un marco legal consistente con la
educacién inclusiva, a partir de la Ley 115 de 1994 y la Ley 1618 de
2013; asuntos que desde la literatura universal hacen un llamado al
tratamiento de este componente desde la eliminacién de estereoti-
pos y prejuicios que irrumpen acciones y procesos de inclusion en
las aulas de clases, sin dejar de lado la participacién de otros actores
en el proceso educativo. Bajo esta premisa, los profesores desem-
penan un papel crucial al disefiar y aplicar practicas pedagdgicas
que atiendan a la diversidad de necesidades y estilos de aprendizaje
(Coincaud y Diaz, 2012; Dapudong, 2014; Angenscheidt y Nava-
rrete, 2017, Rodriguez et al., 2018; Nilholm, 2021). Igualmente,
cada drea disciplinar o cientifica adopta un conjunto de estrategias,
procedimientos, técnicas y reglas en el marco de la didactica, y en
coherencia con su naturaleza ontoldgica, epistemoldgica y heuristi-
ca (Mora, 2017; Amaya, 2021). De alli que la ensenanza de las ma-
tematicas, el lenguaje, las ciencias o las artes disponga de herramien-
tas y dispositivos propios (Inostroza, 2016; Rodriguez et al., 2018).

Pero en ese contexto de la ensefianza, los saberes y los discur-
sos docentes desempefnan un papel fundamental porque se relacio-
nan de manera directa con el aprendizaje y los logros académicos de
los estudiantes, potenciando la motivacién y fortaleciendo los pre-
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rrequisitos sociales, cognitivos, fisicos, politicos y axiol6gicos nece-
sarios para la formacién disciplinar y de la plena personalidad (Es-
pinosa y Valdebenito, 2016; Madero, 2017; Rodriguez et al., 2018).
Ademds, los saberes y discursos docentes sustentan las pricticas
didécticas y de ensefianza, asi como otros tantos componentes edu-
cativos -curriculo, evaluacién, perfiles, roles, entre otros- (Gutiérrez
y Flérez, 2011; Tardif, 2014). De esta manera, los saberes y discursos
se relacionan con las posibilidades de tejer y enraizar una practica
educativa inclusiva que permita desde la equidad un ejercicio parti-
cipativo, cooperativo y sustentado en las capacidades ¢ intereses de
los estudiantes (Madero 2017; Rodriguez et al., 2018).

De ahi que la complejidad del acto de educar se vea reflejado
en la variedad de actores responsabilizados del proceso educativo
y sus relacionamientos, mds adn si se da en el marco de politicas
inclusivas. Entre los actores se encuentran el Estado, las familias y
los profesores. La literatura muestra que los profesores son conside-
rados agentes principales en la apertura de una educacién inclusiva
(Angenscheidt y Navarrete, 2017; Nifio et al, 2019), y por ello es
perentorio considerar las posibilidades y tensiones que traen consi-
go los saberes y practicas de ensefianza de los profesores en el marco
de la educacién inclusiva. Por lo tanto, los estudios al respecto evi-
dencian practicas educativas reiterativas que limitan la inclusion en
lo educativo; por ejemplo, poca innovacidn, actitudes docentes de
rechazo o desinterés, evaluacién inflexible, falta de reflexién sobre
el propio quehacer, entre otras.

Ahora bien, la escolarizacion, que reclama para si misma efi-
ciencia, cobertura y universalidad, ha puesto a su disposicién méto-
dos universales que invisibilizan las particularidades de los sujetos;
esto supone la ausencia de practicas de ensefianza que atienden a la
diversidad y la ausencia de estrategias did4cticas y pedagdgicas para
la eliminacién de barreras de acceso y aprendizaje. Uno de los fac-
tores para que esta situacién ocurra tiene que ver con las tensiones
entre la politica y la realidad, pues parece existir una discrepancia
entre los avances en el dmbito juridico y su implementacion efectiva
(Angenscheidt y Navarrete, 2017), y en esa medida, hay una brecha
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entre lo que se define en las leyes de educacion inclusiva y su mate-
rializacién desde las instituciones educativas; lo que se manifiesta
en la ausencia de modelos favorecedores de procesos de inclusion.

Este articulo tiene como objetivo aportar a la comprension
de la educacion inclusiva en el plano de saberes de docentes de ma-
temdticas que posibilitan o limitan su aplicabilidad en contextos
escolares. A través de un examen detallado se han identificado recu-
rrencias y perspectivas inicas que arrojan luz sobre la importancia
de la adaptabilidad, la inclusién y la innovacién en la ensefianza de
las matemdticas (Dapudong, 2014; Rodriguez et al., 2018; Angens-
cheidt y Navarrete, 2017; Nifio et al., 2019). Los hallazgos de este
estudio pueden revelar la riqueza y la complejidad de los saberes
docentes en este campo y ofrecer valiosas perspectivas sobre como
transformar la ensefianza de las matemadticas en entornos educati-
vos diversos que estdn en constante cambio.

EDUCACION INCLUSIVA Y SABERES DOCENTES: REFERENTES TEORICOS-
CONCEPTUALES

El término “diversidad” ha sido abordado desde diferentes perspec-
tivas de acuerdo con el momento histérico, cultural, educativo y/o
politico en el que se encuentra inmerso. Alrededor del siglo XX en
Colombia, la diversidad se acompané desde una perspectiva médi-
ca: los anos 80 llevaron consigo la organizacién de instituciones y
aulas especiales para estudiantes con caracteristicas particulares;
posteriormente, en los anos 90, se adoptd el enfoque de integra-
cién, que consistié en realizar ajustes y adaptaciones solo para es-
tudiantes considerados con necesidades educativas especiales, con
la intencién de que cada uno respondiera al curriculo de manera
individualizada en el ambiente de la escuela regular. Sin embargo,
este enfoque ha traido consigo discusiones, debido a que contribuyé
areubicar a los estudiantes mas que desarrollar una escuela capaz de
acogerlos (Dominguez et al. 2015).

Mis recientemente, la comprensién de la diversidad estuvo
encaminada al trédnsito de un enfoque de integracién a uno inclu-
sivo, en el que se pasa de una mirada desde la falta y diagndstico de
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los sujetos y la ubica en los obstdculos que presentan los contextos
(Dominguez et al., 2015). En el enfoque de integracidn, se espera-
ba que los estudiantes con alguna necesidad educativa especial se
adaptaran a los métodos de ensefianza y al ritmo de aprendizaje de
la mayoria. Sin embargo, este enfoque resultd ser ineficaz e injusto,
ya que muchos estudiantes no recibian el apoyo y a menudo se les
excluia de la educacion regular. Ademds, el enfoque de integraciéon
no fomentaba la inclusion social y cultural de estos estudiantes.

Por su parte, el enfoque de inclusion se centra en la idea de
que todos los estudiantes, de manera independiente a sus necesi-
dades educativas, deben ser educados juntos, en el mismo espacio
educativo, y tener acceso a los mismos recursos, oportunidades y
apoyos para el aprendizaje. La inclusién se basa en la idea de que
la diversidad en el aula es una riqueza y una oportunidad para to-
dos los estudiantes. La inclusién en la educacién también se alinea
con los derechos humanos y la equidad, ya que asegura que todos
los estudiantes tengan igualdad de oportunidades para aprender y
desarrollarse de manera integral. El enfoque de inclusién en la edu-
cacién se ha adoptado para reemplazar el enfoque de integracion,
debido a su compromiso con la equidad y la justicia, la valoracién
de la diversidad y la creencia en que todos los estudiantes pueden
beneficiarse de aprender juntos en un entorno inclusivo.

En Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2018) defini6
la educacién inclusiva como “un proceso permanente que reconoce
y responde a la diversidad de caracteristicas, intereses y expectativas
de todos los estudiantes”, a partir de la promocién del desarrollo y
la participacién en un ambiente comun, garantizando el acceso sin
discriminacién y proporcionando los apoyos necesarios para elimi-
nar barreras en el entorno educativo. Por otra parte, la Unesco, en
su informe de 2024, a propésito de los 30 afos de la Declaracién
de Salamanca, pone de relieve que este instrumento “aboga por
la educacién de todos los nifios, independientemente de sus con-
diciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas o
de otro tipo, en las escuelas”, por lo que el camino es un “proceso
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que responda a la diversidad de todos los estudiantes, asegurando
su presencia, participacién y logros” (Unesco, 2024).

La educacién inclusiva, en contraste con précticas histéricas
de exclusion basadas en normas y valores hegemdnicos, reconoce
la diversidad de los estudiantes que refleja las multiples dimensio-
nes de la sociedad (Llopart & Guitart, 2018; Walton, 2018). Esta
perspectiva educativa enfatiza el derecho de todos los individuos a
acceder a la educacién y a un proceso educativo que atienda sus ne-
cesidades individuales, y por ello, implica un cambio profundo en
los sistemas educativos y la cultura escolar, y requiere sistemas de
apoyo que colaboren con los docentes en la atencién educativa a la
diversidad (Walton, 2018; Casal, 2018; Nilholm, 2021).

Para lograr los objetivos, las instituciones educativas deben
adaptar sus enfoques pedagdgicos, fortaleciendo las condiciones
de asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad en
su proceso de ensefianza-aprendizaje (Tomasevski, 2004 Walton,
2018; Krischler & PitTen, 2019; Nilholm, 2021). Esto implica
proporcionar recursos para garantizar igualdad de oportunidades,
adaptar la infraestructura fisica y virtual para el acceso, promover
la inclusion social y cultural, y personalizar la enseanza segun las
necesidades y habilidades de cada estudiante (Krischler & Pit-Ten,
2019; Nilholm, 2021).

A pesar de estos avances, en el marco de la educacién inclu-
siva se vienen enfrentando desafios culturales y axioldgicos, lo que
influye en la planificacién, los recursos, la organizacién curricular
y las practicas educativas (Mora, 2017; Llopart & Guitart, 2018,
Pit-ten, 2018). Esto se refleja en las metodologias de ensenianza y
evaluacién utilizadas en los entornos de aprendizaje, y superar estos
obstaculos es esencial para posibilitar espacios en los que se respeten
las diferencias. A su vez, las practicas de los docentes se encuentran
atravesados por saberes y discursos, pues ambos se encuentran in-
terconectados e interdependientes. En otras palabras, no es posible
el reconocimiento de las pricticas de los profesores en ausencia de
saberes, y viceversa.
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Los saberes docentes pueden ser interpretados como un com-
plejo sistema que articula y conecta una amplia gama de conoci-
mientos, saberes, creencias, valores y enfoques pedagdgicos que
influyen en las formas en que se materializa la ensefianza y la for-
macién (Gutiérrez y Flérez, 2011; Tardif, 2014). En el caso de la
ensenanza de las matemdticas, el sistema de saberes docentes se con-
vierte en un elemento fundamental que guia las decisiones del pro-
fesorado. Este sistema incluye no solo el dominio de los contenidos
matematicos, sino también la comprensién de cémo los estudiantes
aprenden matemdticas, las estrategias pedagdgicas efectivas y la ca-
pacidad para adaptar las lecciones segtin las necesidades especificas
de los estudiantes. La interaccién compleja de estos elementos den-
tro del sistema de saberes docentes de los profesores de mateméticas
desempena un papel crucial en la creacion de un ambiente de apren-
dizaje enriquecedor para el aprendizaje de esta disciplina. (Alliaud
etal.,, 2016, Amaya y Gonzélez, 2016).

Un drea de ensefianza fuertemente debatida por las dificulta-
des que muestran los estudiantes para su aprendizaje son las mate-
mdticas (Inostroza, 2016; Mora, 2017; Roos, 2019). Por ello, resulta
perentorio discutir sobre las formas en que los docentes, y con fun-
damento en sus saberes y discursos, logran facilitar una formacién
inclusiva en las matemdticas. Esto se convierte en un desafio que
no solo involucra el dominio de los contenidos matemdticos, sino
también la capacidad de adaptar las estrategias pedagdgicas para
atender las diversas necesidades y estilos de aprendizaje de los estu-
diantes, promoviendo asi una educacién que garantice la igualdad
de oportunidades para todos (Almonacid, Morellano y Moreno,
2014; Roos, 2019; Amaya, 2021)

Los saberes docentes, en el contexto de esta investigacion, se
entienden como un espacio diverso en el que convergen multiples
discursos, tanto fundamentados en reglas formales como en expe-
riencias personales y académicas. Estos saberes sustentan la labor de
los profesores en la reflexién, produccién y construccién de conoci-
miento propio, y se manifiestan en su quehacer diario de ensefiar y
educar (Biesta et al., 2017; Haron et al., 2021). Los docentes deben
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contar con saberes que respalden y guien sus acciones, los cuales se
moldean segun los requerimientos culturales, sociales y econdémicos
del entorno, asi como por la forma en que son asimilados y aplica-
dos (Gutiérrez y Flérez, 2011; Tardif, 2014; Srivastava et al., 2017).

Estos saberes pueden abarcar distintas dimensiones, entre las
que se encuentran: las pedagdgicas, las disciplinares, las curriculares
y las experienciales (Tardif, 2014). El saber pedagdgico se origina en
un proceso racional y sistemdtico que analiza y objetiva las realida-
des educativas, permitiendo a los profesores configurar discursos y
concepciones sobre la educacidn, la instruccién y la ensefianza. A
menudo, estos saberes se nutren de la interacciéon con disciplinas
como la psicologfa, la antropologia y la sociologfa. La prictica edu-
cativa y las interacciones en el aula también contribuyen a la gene-
racién de saberes pedagdgicos (Shulman; 1987; Gutiérrez y Florez,
2011; Evens et al., 2018). El saber disciplinar se refiere al conoci-
miento de los campos de estudio especificos, como las matemdticas
o la historia. Los profesores deben apropiarse de estos saberes en su
proceso de formacién (Srivastava et al., 2017; Evens et al., 2018).

Dicho asi, el saber curricular se relaciona con los contenidos,
objetivos y métodos que se utilizan en la ensefianza. A menudo, es-
tos son definidos por entidades externas y organizados en mode-
los lineales. Sin embargo, los profesores también juegan un papel
en la interpretacién y adaptacién de estos saberes curriculares a la
realidad de sus estudiantes y contextos educativos (Bromme, 1988;
Tardif, 2014). Finalmente, los saberes de la experiencia provienen
de las acciones y vivencias de los profesores en su prictica diaria.
Estos saberes se construyen a lo largo de la trayectoria profesional y
personal, y estan influenciados por la subjetividad, la historia perso-
nal y las percepciones del docente. Aunque guian la préctica diaria,
pueden resistirse a la transformacion y perpetuar préicticas educati-
vas que no responden a la diversidad de sujetos y situaciones (Evens
etal., 2018).
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METODOLOGIA

Esta investigacion se fundamenté en el paradigma interpretativo-
hermenéutico y el enfoque cualitativo de nivel descriptivo. Se em-
pled un doble método que se complementa conforme a los intereses
de los investigadores: por un lado, el estudio de caso, que se carac-
teriza por profundizar en casos especificos, permitiendo un enten-
dimiento holistico de situaciones complejas en su contexto natural
(Gémez, 2012; Lépez, 2013; Abreu, 2014), y por otro, el anlisis de
discurso, el cual pretende develar los sentidos y significados de los
textos orales y escritos (Martinez Miguélez, 2017).

Esta investigacion se realizé en una institucion educativa de
carédcter publico, ubicada en la Comuna ocho de Medellin. Los par-
ticipantes correspondieron a maestras de matemadticas que ensenan
en el grado sexto de bachillerato. Fueron escogidas debido a su ex-
perienciay relevancia para el tema de investigacion, bajo los criterios
de actividad académica, disponibilidad. A continuacién, en la tabla
1 se muestran algunas caracteristicas de las docentes participantes:

Tabla 1. Caracterizacién de participantes
de la investigacion

Participante Formacion académica Experiencia

16 afios en colegios

Licenciada en Tecnologia publicos (10 afios en
Profesoral: | elInformatica Licenciatura modelos educativos
Cédigo PC en matematicas desertada flexibles)
en el tercer semestre 10 afios en colegios
privados

Licenciada en Educacion Fisica,
Recreacién y Deportes

Especialista en Ludica y Recreacion
para el Desarrollo Social y Cultural
Especialista en gerencia educativa

Profesora 2
Cédigo AR

30 anos en colegios
publicos

Profesora 3
Cdédigo SR

8 afios en colegios

Licenciada en Matematicas b
publicos

Fuente: elaboracion propia.
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Se aplicaron entrevistas semiestructuradas —protocolo de
entrevista— como técnica de recoleccién de la informacion. La pri-
mera parte de la entrevista recogié datos sociodemograficos y la
segunda const6 de 23 preguntas dirigidas a identificar los saberes
docentes de las profesoras de matematicas en el marco de la educa-
ci6n inclusiva: pedagdgico, curricular, experiencia y disciplinar. El
instrumento fue puesto a consideracion de expertos en el campo
educativo, quienes brindaron concepto favorable a través de la téc-
nica del juicio de expertos. Para ello, los evaluadores diligenciaron
una matriz de valoracién sobre cada uno de los items de la entrevis-
ta conforme a cinco criterios: coherencia, consistencia, pertinencia,
claridad y suficiencia.

El tratamiento y el anélisis de los datos se hizo mediante un
proceso de codificacion, clasificacién y categorizacién a partir de
unidades textuales seleccionadas (n = 186), a fin de identificar las
estructuras generales de los sentidos y significados asociados con el
fenémeno de estudio -todo integrado- (Martinez Miguélez, 2017).
La codificacién en funcién de identificar categorias emergentes si-
guid la estrategia propia de la teoria fundamentada: cédigos abier-
tos que dieron lugar a estructuras relacionales mas amplias —axi-
les— y reagrupadas en categorfas selectivas (Strauss y Corbin, 2002;
Bonillay Lépez, 2016).

El analisis de datos se hizo a través de tres fases. En la prime-
ra, se organizaron los datos mediante la transcripcién, categoriza-
cidn, codificacion y clasificacion de la informacién. Inicialmente,
se escogieron unidades de andlisis relevantes para la investigacion,
esto es, fragmentos textuales con sentidos y significados de interés
para los investigadores. Estas unidades permitieron la emergencia
de cddigos abiertos, entendidos como conceptos y atributos —co-
dificacién abierta—, los cuales se agruparon segn sus relaciones y
conexiones para la codificacién axial. Los distintos c6digos axiales
se integraron a categorias selectivas o inductivas amplias que permi-
ten describir el fenémeno de observacién (Bonilla y Lépez, 2016).
En la segunda fase se realizé un andlisis descriptivo que permiti6
obtener conclusiones descriptivas basadas en los datos. Por tltimo,
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en la tercera fase se realizé la interpretacién de los datos a la luz de
investigaciones y perspectivas tedricas en un escenario comparativo
(Navarrete, 2011).

REesuLtADOS

Los resultados de esta investigacion revelan una serie de hallazgos
significativos en relacién con los saberes de los docentes de mate-
mdticas en el contexto de la educacioén inclusiva. Con el objetivo
de mejorar la comprension de los hallazgos, los resultados se mues-
tran organizados por categorias y subcategorias, y en cada categoria
se exploran sus respectivos cddigos axiales que son utilizados para
identificar las relaciones entre las categorfas que han surgido du-
rante la codificacién abierta. Estos c6digos ayudan en la compren-
sién de las relaciones que se tejen entre las diferentes concepciones
y discursos de las participantes. La tabla 2, ademas de identificar los
cédigos axiales segtin subcategorias, evidencia el nivel de enraiza-
miento (o recurrencia) y densidad de las redes seménticas.

Tabla 2. Cédigos y categorias producto del analisis
de los datos con recurrencias y densidades

Categoria Codificacién axial Recurrencia | Densidad

La reduccion de la educacion
. ) - ) 31 8
inclusiva a la discapacidad

Saber Concepcion de la ensefianza: 13 8
pedagégico | una mirada vertical

Reconocer al estudiante a
- - P 10 5
través del diagndstico

Formacién y capacitacién
para una educacion inclusiva: 17 13
preparacion académica, personal

Saber y conciencia de la diversidad

disciplinar

Reconocimiento de la importancia
" ) o 4 5
de la matematica en la vida diaria

Continiia...
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Metodologias y estrategias para
el aprendizaje activo y creativo 19 14
a través de la tecnologia

Evaluacion de las matematicas: un
Saber enfoque constante, personalizado 10 7
curricular y diverso para el proceso de
ensefianza-aprendizaje

Enfoque practico y diferenciado:
integrar lavidarealy la 8 12
cotidianidad en la ensefianza

Identificacién de las
particularidades de los estudiantes:

= 10 8
el papel de la observacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje

Saber de la Gestidn constructiva de
experiencia | conflictos: comunicacion, 9 9
mediacion y equilibrio

Valoracién de la experiencia
como herramienta de aprendizaje 5 6
en la labor docente

Los apoyos profesionales para 15 12
una atencion educativa integral
Saber El acompafamiento familiar en el 13 15
contextual proceso de ensefianza-aprendizaje
Recursos limitados en la 8 10

institucion educativa

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la figura 1, se identificaron concepciones
pedagdgicas particulares sobre la ensenanza por parte de las partici-
pantes. Estas concepciones sugieren que las profesoras de matema-
ticas ven la ensefianza como un proceso unidireccional, en el que
el docente es el poseedor y transmisor del conocimiento, mientras
que los estudiantes son meros receptores. Por ejemplo, “ensenar es
transmitir conocimientos, es dar a conocer, es compartir con los
estudiantes lo que yo s¢” (PC); “es ofrecerle al estudiante que estd
recibiendo de mi lo que yo haya aprendido” (AR) o “es esa forma de
transmitir ese conocimiento de manera ladica, pedagdgica, cier-
to?, aplicar digamos todos los recursos todas las metodologias que
se puedan utilizar para lograr que los estudiantes logren ese cono-
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cimiento que uno quiere que ellos tengan” (SR). Esto puede generar
una dindmica de poder con desequilibrio en las relaciones de los
actores escolares, y que incide en los ambientes de ensenanza-apren-
dizaje, donde los estudiantes son percibidos como sujetos pasivos y
se subestiman sus conocimientos y experiencias previas.

Condiciones de
os estudiantes Orientar aprendizajes,
comportamientos y actitudes
73]

La reduccién de la educacion \ i
inclusiva a la discapacidad - Saber pedagégico Concepcion de la ensefianza:
31-3] 4 154-3] — una mirada vertical
> [13-3]

Entrega de informacién y conocimiento
Reconocer al estudiante a por parte del docente
través del diagnéstico 62

e

7

Integrar en un espacio
determinado
0521

no-3)

Diagnéstico del estudiante

Fuente: elaboracion propia.

Figura 1. Red semantica saber pedagogico

En cuanto a la concepcidn de las profesoras acerca de la edu-
cacién inclusiva, las profesoras tienden a asociarla principalmente
con estudiantes que tienen discapacidades o dificultades espe-
cificas, lo que limita su comprensién de este enfoque a un grupo
particular en lugar de un enfoque aplicable a toda la comunidad
educativa: “es tener en cuenta todo a todos a todas las personas sin
importar su condicién fisica o psicolégica” (PC), “y mirarlo que es
un ser diferente al otro que se aprende de una manera, el otro apren-
de otra manera, que pronto se tiene una dificultad o una necesidad
de aprendizaje” (AR) o “para mi la educacién inclusiva es poderle
ensenar a toda aquella persona que independiente de la incapacidad
que tenga, para mi esa es la educacion inclusiva” (SR).

Ademds, se enfatiza en la importancia del diagndstico en el
proceso de enseﬁanza—aprendizaje, ya que proporciona informacion
valiosa sobre las necesidades de los estudiantes: “primero se conoce
el diagnéstico para tratar y saber de qué pueda de pronto avanzar”

investigacion & desarrollo vol 33, n° 2 (2025) pags. 462-489
issn 2011-7574 (on line)



‘ Saberes de docentes de matematicas en ruta de la educacion inclusiva

(AR) o “uno a veces se siente impotente cuando no hay apoyo, a
veces uno se siente impotente porque no est la historia clinica que
me va a especificar ami” (SR). Sumado a estas perspectivas, las pro-
fesoras muestran un compromiso, independiente de las caracteristi-
cas de los estudiantes, reconociendo la importancia de brindar una
educacién de calidad para todos.

En relacién con la preparacién necesaria para la educaciéon
inclusiva, en el marco del saber disciplinar, como se observa en la fi-
gura 2, las participantes coinciden en la importancia de contar con
personal capacitado:

Yo estoy de acuerdo con la educacidn inclusiva, pero ahora que yo
trabajo en esto, me parece que para poder tener esos nifios dentro
de una institucién también debe haber el personal capacitado para
ensefarles a estos nifios con dificultades de aprendizaje. (PC)

También expresan preocupacion por la falta de formacioén en
discapacidades y dificultades de aprendizaje. Destacan la necesidad
de formacién tanto desde un enfoque académico e institucional
como a nivel personal y auténomo:

entonces, pues si, mds que una critica, es como un pensamiento de
por qué solamente piensan en inclusién, inclusién, inclusién, pero
no en capacitemos a €sas personas que van a recibir a esos seres,
para que lo hagan de la mejor manera; uno lo hace a través del
amor, ¢cierto?, pero ya nivel mas académico, pues necesita como
que lo orienten también. (AR)

Se considera responsabilidad de las instituciones educativas
crear espacios para talleres y seminarios que promuevan la reflexiéon
critica sobre la labor pedagdgica y fomentar la colaboracién entre
los actores educativos, contribuyendo asi al desarrollo de estrategias
inclusivas beneficiosas para todos los estudiantes.
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Necesidad de capacitacion sobre
discapacidad [7-3]

Importancia
acady

cia de la preparacién auténoma
52

Formacién y capacitacion para una educacion inclusiva:
preparacion académica, personal y conciencia de la diversidad
[7-61

Saber disciplinar

Reconocimiento de la importancia de / Matematicas como practica social
la matemtica en la vida diaria [4-3] 2

Fuente: elaboracion propia.

Figura 2. Red semantica saber disciplinar

En la labor docente, las profesoras reconocen la vital impor-
tancia de la experiencia como herramienta de aprendizaje en la edu-
cacién inclusiva. La figura 3 detalla que, si bien las participantes
valoran la formacién académica, consideran que no es suficiente
para abordar la diversidad en el aula. La falta de orientacion y re-
cursos adecuados obliga a los docentes a aprender a través del en-
sayo y error. La observacion activa y continua de los estudiantes se
destaca como esencial para una ensefanza inclusiva, permitiendo
identificar necesidades y fortalezas: “cdmo las identifica uno en ese
proceso de ensefianza, ;cierto?, en este proceso que de las clases que,
observando los conocimientos, ;cierto? (SR).

Identificacion de las particularidades de los

estudiantes: el papel de la observacion del

proceso de ensefianza-aprendizaje
[10-4]

Gestion constructiva de conflictos: comunicacion,
mediacion y equilibrio
—— 931

Saber de la
- experiencia

Py 213 \\ ‘
l T \ /

Observacion del comportamiento en el proceso de.
Gl Valoracion de la experiencia como herramienta de s
2) aprendizaje en la labor docente
(53]

Fuente: elaboracion propia.

Figura 3. Red semantica saber de la experiencia
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Ademas, su experiencia les ha mostrado que la comunicacién
y el didlogo son herramientas fundamentales para la gestién cons-
tructiva de conflictos en el 4mbito educativo: “mirar, hablar con los
afectados, después mirar si se puede solucionar dentro del aula” (PC)
o “siempre los abordo con el didlogo, la concertacién, la confronta-
cién” (AR). Como se observa, las profesoras enfatizan la importan-
cia de establecer canales efectivos de comunicacion, escuchar a los
afectados y resolver problemas a través del didlogo, promoviendo
una cultura de respeto en el entorno educativo. Este saber de la ex-
periencia se puede ver reflejado de manera integra en los siguientes
discursos: “uno, en este campo, ya se vuelve como un experto en los
nifos; uno los ve cémo se comportan y dice: ‘este nifio debe tener
algo”” (PC) o “es més que toda la experiencia; uno aprende a través
de la experiencia; si uno no coge experiencia, no aprende”.

La figura 4 demuestra que, para las participantes, la ensefian-
za de las matemdticas se concibe como un proceso que debe ajus-
tarse a las necesidades individuales de los estudiantes. Reconocen
que algunos contenidos pueden presentarse como desafiantes o
poco significativos para los estudiantes y, por lo tanto, enfatizan la
importancia de adaptar el curriculo para abordar estas diferencias.

Métodos diversos de evaluacion del
aprendizaje
“-2]

Usodelatecnologla Innovacion en a ensenanza

Saber curricular

para el api

fasy J ] 2 i
activo y creativo a través de la tecnologia — [54-3] \ Evaluacién de las matematicas: un enfoque
[19-5] | ~_  constante, personalizado y diverso para el

proceso de ensefianza-aprendizaje
[10-4]

PR delideeo Enfoque préctico y d\ferej\clado: integrar la vida real

y la cotidianidad en la ensefianza
[8-6]

Evaluacion constante y personalizada

>
Uso de lavida realy la
Ensefanza diferenciada
cotidianidad en la ensefianza

“3]

Fuente: elaboracion propia.

Figura 4. Red semantica saber curricular
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Ademas, las participantes valoran el equilibrio entre la teoria
y la prictica en la ensefianza de las matematicas, considerando que
ambas son esenciales para un aprendizaje completo. Desde su pers-
pectiva curricular, la tecnologfa se percibe como una herramienta
valiosa para enriquecer la ensenanza de las matematicas y hacerla
mds atractiva e innovadora. Segin su concepcion, la integracion de
la tecnologia puede aumentar la motivacién y el rendimiento de los
estudiantes, permitiendo la exploracion de conceptos matematicos
de manera interactiva.

Finalmente, durante el andlisis de los datos recopilados en
esta investigacion, emergié una categoria esencial y distintiva: el sa-
ber contextual, la cual se ilustra en la figura 5. Este aspecto —crucial
de los saberes docentes en educacién inclusiva— destaca la relevancia
del entorno en la creacién de précticas de ensefanza inclusivas. Las
profesoras participantes resaltaron repetidamente que comprender
el contexto en el que se desarrolla la ensefianza es fundamental para
adaptar y personalizar las estrategias de inclusién. Este saber con-
textual abarca una comprensién profunda de las caracteristicas y las
dindmicas especificas de cada aula, asi como del entorno escolar en
su conjunto.

Apoyo psicoldgico e
&3] iy Aceptacion del diagnéstico Comunicacién familla - escuela

511 M

/

Los apoyos profesionales para una atencion
educativa integral
[155]
\ /T

'

\ N /
El acompafiamiento familiar en el proceso de

p
135]
—1

\-

\ T~ — \|/
Insuficiencia de personal para atender a todos : \/
los estudiantes Recursos limitados en la institucién educativa

Acompanamiento en actividades académicas
@3 [8-5] @3]

Recursos materiales limitados Recursos tecnolégicos limitados

Fuente: elaboracién propia.

Figura 5. Red semantica saber contextual

investigacion & desarrollo vol 33, n° 2 (2025) pags. 462-489
issn 2011-7574 (on line)



‘ Saberes de docentes de matematicas en ruta de la educacion inclusiva

En este sentido, las profesoras sefalaron que el conocimien-
to de las particularidades del grupo de estudiantes, incluyendo sus
dindmicas culturales, sus experiencias de vida y sus necesidades
individuales, resulta esencial para crear ambientes que valoren las
diferencias. Ademds, reconocieron la importancia de considerar
factores externos, como los recursos disponibles, las politicas educa-
tivas y las expectativas de la comunidad escolar. Este saber contex-
tual se manifiesta en la capacidad de las profesoras para adaptar sus
enfoques pedagdgicos y estrategias de enseianza segun las circuns-
tancias especificas de su entorno. Implica estar en sintonfa con las
realidades cambiantes de los ambientes de ensefanza-aprendizaje y
la comunidad escolar, y tomar decisiones informadas en funcién de
ese conocimiento.

DiscusioN

Resulta evidente que las profesoras de matemadticas han desempe-
fiado un papel fundamental al aplicar estrategias y précticas que
promueven la inclusion de los estudiantes teniendo en cuenta sus
diversas necesidades y capacidades (Inostroza, 2016; Amaya, 2021).
Su conocimiento se ha forjado a lo largo de los afios a través de la
experiencia directa en los espacios educativos y en la interaccién con
diversos estudiantes (Madero, 2017; Garcfa et al., 2018). Sin embar-
go, es crucial reconocer que este saber se ha desarrollado en gran
medida como un conocimiento informal y préctico, arraigado en la
observacién empirica y la intuicién pedagégica (Espinosa y Valde-
benito, 2016; Garcia et al., 2018).

A pesar de la valiosa contribucién de la experiencia a la cons-
truccién de un saber pedagdgico holistico y complejo, se hace pa-
tente la necesidad de complementar este conocimiento con una
base tedrica y cientifica solida (Madero, 2017; Rodriguez et al.,
2018). La fundamentacién tedrica puede proporcionar un marco
conceptual que profundice la comprensién de los procesos subya-
centes a la educacion inclusiva, permitiendo una toma de decisiones
mds informada y estratégica (Madero, 2017; Rodriguez et al., 2018).
En este sentido, desde los hallazgos de este estudio se aboga por la
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integracién de la investigacién y la teorfa en la prictica docente de
la educacion inclusiva para enriquecer y fortalecer ain mds el com-
promiso de las profesoras (Garcfa et al., 2018).

Una de las observaciones relevantes que surgen en el andlisis
de las concepciones de las profesoras respecto a la educacién inclusi-
va es la tendencia hacia una mirada reduccionista. Esta perspectiva a
menudo se centra en la etiqueta del diagnéstico, lo que puede resul-
tar en la simplificacion de la diversidad de las necesidades y capaci-
dades de los estudiantes (Rodriguez et al., 2018; Nifio et al., 2019).
Esta reduccién en la mirada a la inclusién en el 4mbito educativo
puede llevar consigo el peligro de que las expectativas respecto a los
estudiantes se vean sesgadas por estereotipos o prejuicios asociados
con dichas etiquetas (Madero, 2017; Rodriguez et al., 2018).

En lugar de considerar la individualidad y el potencial tinico
de cada estudiante, esta vision simplificada tiende a agrupar a los es-
tudiantes en categorias, lo que, a su vez, puede limitar las oportuni-
dades de desarrollo y aprendizaje (Dominguez, 2015; Mora, 2017;
Rodriguez et al., 2018). Por lo tanto, es esencial reflexionar sobre
la importancia de superar esta concepcién reduccionista y adoptar
enfoques mds holisticos que reconozcan la riqueza y diversidad de
las experiencias de aprendizaje de cada estudiante en el contexto de
la educacién inclusiva (Rodriguez et al., 2018; Nifio et al., 2019).

El sélido dominio de los saberes disciplinares, en particular
el profundo conocimiento de las matemadticas, es una caracteristica
esencial de los docentes de esta materia (Inostroza, 2016; Amaya,
2021). Sin embargo, en ocasiones, este mismo dominio puede gene-
rar desafios en el contexto de la educacién inclusiva. El riesgo radica
en que una s6lida formacién en matemdticas parece asociarse con
un enfoque tradicional de ensefianza basado en clases magistrales y
una transmisién unidireccional de conocimiento (Inostroza, 2016;
Amaya, 2021). Los profesores de matemdticas llegan a centrarse
en la presentacién de conceptos de manera abstracta y téenica, lo
que puede resultar en una falta de conexién entre los contenidos
matemdticos y las experiencias cotidianas de los estudiantes (Ro-
driguez et al., 2018; Amaya, 2021). Esto puede ser especialmente
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problemitico en un contexto inclusivo, donde se espera que los do-
centes adapten sus enfoques para atender las diversas necesidades y
estilos de aprendizaje de los estudiantes (Krischler & Pit"Ten, 2019;
Nilholm, 2021).

La educacién inclusiva requiere un enfoque pedagdgico mas
flexible y diversificado, donde los docentes no solo dominen su dis-
ciplina, sino que también desarrollen competencias pedagdgicas
solidas y una comprensién profunda de las necesidades de sus es-
tudiantes (Walton, 2018; Krischler & PitTen, 2019). Esto implica
ir mas alld de la transmision pasiva de conocimiento y adoptar en-
foques pedagdgicos mds interactivos y centrados en el estudiante
(Angenscheidt y Navarrete, 2017; Nifio et al., 2019). Para superar
este desafio, es esencial que los docentes de matematicas reconozcan
la importancia de combinar sus saberes disciplinares con una sélida
formacién en pedagogia inclusiva. Esto implica aprender a diferen-
ciar la instruccién, adaptar estrategias de ensenanzay utilizar recur-
sos que hagan que las matemdticas sean accesibles y significativas
para todos los estudiantes, independientemente de sus habilidades
y capacidades (Mora, 2017; Nilholm, 2021).

En el nicleo de estas discusiones sobre los saberes docentes
en educacién inclusiva estd la nocién de que la ensefianza inclusi-
va va més alld de los métodos y las técnicas convencionales. Es un
enfoque arraigado en la empatia, la adaptabilidad y la comprension
profunda de cada estudiante como individuo tnico (Mora, 2017;
Rodriguez et al., 2018). Si bien la experiencia practica y la intuicidén
desempenan un papel vital en la toma de decisiones de los educa-
dores, estas conversaciones subrayan la importancia de escuchar y
aprender de los estudiantes mismos (Mora, 2017; Nilholm, 2021).
La educacién inclusiva se trata de crear un espacio donde cada es-
tudiante se sienta valorado y comprendido, y donde se fomente un
ambiente de aprendizaje que celebra la diversidad en todas sus for-
mas (Casal, 2018; Nifo et al., 2019; Campa et al., 2020) En tltima
instancia, los saberes docentes en este contexto se forjan a través de
la interaccién constante con los estudiantes, la reflexién continua
y un compromiso inquebrantable con el principio fundamental de
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que todos los estudiantes merecen igualdad de oportunidades para
aprender y crecer, independientemente de sus diferencias

CONCLUSIONES

La responsabilidad social de los docentes de matematicas en el con-
texto de la educacién inclusiva es de vital importancia. A lo largo
de la historia, las matematicas han sido un campo de conocimiento
que, en ocasiones, ha marginado a grupos especificos de personas,
como aquellos con discapacidades, minorias étnicas o identidades
de género no hegemonicas. Por lo tanto, es incumbencia del docente
asumir el compromiso de construir un entorno educativo en mate-
mdticas que sea inclusivo, donde se reconozca y celebre la diversidad
de los estudiantes. Esto implica garantizar que todos los estudiantes
tengan igualdad de oportunidades para participar activamente en
el proceso de aprendizaje, sin importar sus diferencias individuales.
La educacién matemadtica inclusiva no solo es una responsabilidad
profesional, sino también una contribucién significativa a la cons-
truccién de una sociedad més equitativa y justa.
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