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SISTEMA DE CREENCIAS ACERCA DE LA MATEMATICA
BELIEFS SYSTEM ON THE MATHEMATICAL

Oswaldo JesUs Martinez Padront

Resumen: Este articulo reporta una investigacion cuyo objetivo fue comprender las acciones
observadas tanto en estudiantes que se forman para ensefiar Matematica, como en sus docentes,
en funcién del sistema de creencias acerca de la ensefianza de la Matematica, su aprendizaje o su
evaluacion. Dichos estudiantes cursaban la carrera de Educacion Integral en una Universidad
Pedagdgica, que sirvié de contexto para validar empiricamente un conjunto de postulados tedricos
a través de un trabajo de campo de caracter descriptivo, concretado en un estudio etnografico. Con
la informacion obtenida mediante observaciones y entrevistas, se interpretaron las acciones y se
confirmd, entre otros aspectos, que el sistema de creencias de estos actores impacta en sus
actuaciones, destacando que: (a) los docentes continlan atados al modelo concepto-ejemplo-
ejercicios, sin invitar a los estudiantes a resolver problemas, ni solicitarles el uso de sus
conocimientos previos, y (b) los estudiantes presentan actitudes desfavorables hacia la Matemética
y también aversion, por pensarla aburrida, compleja y dificil de entender.

Palabras clave: EDUCACION MATEMATICA, FORMACION DE DOCENTES, SISTEMA DE
CREENCIAS, VENEZUELA

Abstract: This paper reports a study aimed at understanding the actions observed both students
training to teach mathematics and its teaching, depending on the system of beliefs about the
teaching of mathematics, learning or evaluation of their learning. These students are studying in an
Integral Education in Pedagogical University which was the context for empirically validate a set of
theoretical principles through field work descriptive-interpretive component as described in an
ethnographic study. With the information obtained through observations and interviews were
interpreted and confirmed actions, among other things, that the belief system of these actors
impacts their actions, noting that: (a) teachers still tied to the model concept-example-exercises
without inviting students to solve problems or requesting the use of prior knowledge, and (b)
students have unfavorable attitudes towards mathematics and aversion also think it boring, complex
and difficult to understand.

Key words: MATHEMATICS EDUCATION, TEACHER TRAINING, BELIEFS SYSTEM,
VENEZUELA
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1. Introduccion

Este articulo reporta una investigacion debida a un estudio etnografico, el cual se
concretd observando las acciones de un grupo de estudiantes en su proceso de formacion
como docentes en una universidad pedagodgica venezolana. Tales estudiantes tenian la
particularidad de ser docentes en servicio, sin el titulo universitario correspondiente, por lo
que ya ensefiaban contenidos matematicos en los primeros 6 grados de la Educacion
Primaria venezolana.

El estudio se sustenté en un conjunto de postulados tedricos construidos mediante
una investigacion documental que, posteriormente, fue validado en un contexto empirico
donde se llevé a cabo un trabajo de campo, de caracter descriptivo-interpretativo, en
concordancia con el paradigma cualitativo.

El objetivo central de esta investigacion fue formular un conjunto de enunciados que
permitieron describir, explicar (funcionalmente) y, sobre todo, comprender las acciones
ostensibles de los actores (estudiantes y docentes) que interactuaron en las clases de
Mateméatica observadas, luego de develar la teoria en uso expresada en funcion del
sistema de creencias concerniente a la Matematica que se ensefia, se aprende o se
evalla. La materializacién de este objetivo también se hizo en funcion de otros factores
imbricados que configuran el dominio afectivo, en vista de las mdltiples relaciones que
entre ellos existen.

Aunque existen muchos estudios sobre formacion docente, la motivacién de esta
investigacion se centr6 en el hecho de querer colocar en escena, un conjunto de
hallazgos que pudieran ser comunes a otros grupos de estudiantes que también se
forman como docentes de Matematica en otras latitudes, destacando aspectos

relacionados con sistemas de creencias de los actores involucrados.

2. Vigencia de la problematica en Educacion Matematica

A pesar de que las investigaciones en el ambito de la Educacion Matematica se han
incrementado notablemente en los Ultimos afios y muchos de sus resultados han sido
reportados y discutidos en eventos nacionales e internacionales, tales como el Congreso
Venezolano de Educacion Matematica (COVEM), la Reunion Latinoamericana de
Matematica Educativa (RELME), el Congreso Iberoamericano de Educacion Matematica
(CIBEM) y el International Congress on Mathematical Education (ICME), el aprendizaje

de la Matematica no parece haber mejorado de manera sustancial, existiendo casos
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donde la aprobacién de la asighatura no se corresponde con el logro de verdaderos
aprendizajes (Martinez, 2008a). Eso quiere decir que no todos los que aprueban
Matematica poseen las competencias necesarias y suficientes para poner en escena los
contenidos conceptuales y procedimentales requeridos para, por ejemplo, resolver
problemas matematicos.

En la RELME 21, Farfan y Sosa (2007) plantearon que aldn la Matematica es
concebida como un cuerpo de conocimientos preexistentes y dotados de una estructura
l6gica que los estudiantes deben descubrir, centrando su atencién en la manipulacion de
reglas y procedimientos, lo cual dista de la resolucion de problemas como estrategia de
ensefianza. Al respecto, Martinez, Villegas y Gonzalez (2007) sefialaron, en el VI
COVEM, que aunque se le haya privilegiado como la mas apropiada para hacer
Matematica, es ajena a las rutinas que prevalecen en muchas aulas actuales, pues sigue
favorecida la vision de desarrollar la clase apoyada en los tradicionales ejemplos y
ejercicios planteados, luego de establecerse algln contenido conceptual o procedimental
por parte del docente.

Estos dltimos autores acotan que hay que trascender la aplicacibn mecanica de
conocimientos matematicos y abogar por el definitivo empleo de la resolucién de
problemas como rutina de clase, pues con su uso afloran variados aspectos cognitivos,
contextuales, actuacionales y afectivos, destacando que estos Ultimos impactan de
manera importante en sus resolutores. Quizas por ello, Polya (1965) y Schoenfeld (1992)
han sefialado en varias oportunidades, que resolver un problema no es un asunto
meramente intelectual, sino emocional. Esta Gltima preponderancia también es destacada
por Goleman (1996), quien asevera que gran parte de lo que hacen los sujetos puede
estar dirigido emocionalmente, lo cual amaina la reflexion deliberada y analitica que
caracteriza a la mente pensante.

En el VII CIBEM, Cantoral (2009) plante6 que muchos estudiantes no logran
avanzar de un nivel a otro y la mayoria de quienes lo alcanzan enfrentan graves
problemas por carecer de aprendizajes verdaderos, lo cual suele deberse al abordaje
aislado de temas y a la simulacion de aprendizajes para sobrevivir en las instituciones
educativas donde estudian. En ese mismo evento, Gonzélez (2009) reporté que muchos
de los egresados de las instituciones de educacion secundaria en Latinoamérica acceden
a la educacion superior “sin haber alcanzado las competencias, conocimientos,

habilidades y destrezas que se requieren para poder superar exitosamente las exigencias
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implicadas en las diversas tareas asociadas con los estudios universitarios” (p. 89), lo
cual genera un rendimiento estudiantil notoriamente deficiente, que se traduce no solo en
repitencia y desercion estudiantil, sino en fobia o aversion hacia la Matematica y
asignaturas afines.

Puede entonces vislumbrarse el impacto de los aspectos afectivos en el
aprendizaje. En tal sentido, Martinez (2009) sefiala que lo que se piensa, se dice 0 se
hace en el aula de clases de Matematica, sigue generando una serie de creencias y
concepciones que no favorecen el buen desarrollo y provecho de las clases de
Matematica, y tampoco beneficia el logro de actitudes favorables hacia dicha asignatura,
sobre todo porque la concepcion de la clase que impera se mantiene sin mayores
cambios y conserva una estructura que los docentes contindan desarrollando de manera
expositiva.

En este orden de ideas, Xenofontos y Andrews (2008) presentaron, en el ICME 11,
una investigacidbn sobre creencias y Matematica en docentes que ensefian esta
asignatura, reportando que existen quienes, al igual que sus estudiantes, suelen sentirse
nerviosos cuando abordan la tarea de resolver problemas matematicos. También indican
que los alumnos que ellos atienden se muestran inseguros y no responden con
entusiasmo cuando se les presenta problemas matematicos para resolver en el aula.

En la RELME 23, Sanchez, Becerra, Garcia y Contreras (2010), sefialaron que en
cualquier sector social se reportan criticas por los problemas que enfrentan los
estudiantes en el aprendizaje de la Matematica, y que estas, junto con el rechazo hacia
dicha disciplina, generan prejuicios que no obedecen Unicamente a aspectos relacionados
con la naturaleza de la asignatura, sino con estereotipos creados a su alrededor, lo cual
es transmitido desde el entorno familiar y educativo. A tal efecto, Martinez (2013) destaco,
en la RELME 26, que esos aspectos generan creencias que han venido contribuyendo
con el fracaso no solo de los estudiantes, sino de sus docentes y de las instancias
escolares que los atienden, dando origen, incluso, a representaciones sociales que son
vistas como un sedimento cultural producido durante las interacciones comunicacionales
concretadas durante varias generaciones, y como una forma de adquirir y de comunicar
conocimientos que llegan a guiar los pensamientos de los protagonistas de la clase.

En esa misma RELME, Soto y Cantoral (2010) refuerzan que el fracaso escolar

puede ser interpretado de variadas maneras y conlleva, inevitablemente, a un
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sefialamiento del estudiante y de otros actores del proceso, tomando en cuenta contextos
étnicos, religiosos, econdémicos o culturales donde se desarrolla el estudiante.

Siguiendo esas ideas, en el MATECOMPU 2012, Leo (2012) reporta que aunque la
Matematica siempre ha tenido presencia en la practica en la vida cotidiana y, por ende,
ocupa un lugar privilegiado en el desarrollo humano, mucha gente no puede con ella. Esto
constituye en una creencia que ha conducido a la formacién de prejuicios y ha impedido el
logro de un buen rendimiento académico en esta asignatura. Dicho rendimiento
dependera no solo del tipo de atribuciones causales que el estudiante experimente en sus
éxitos y fracasos como aprendiz, sino de los estimulos asociados con esta disciplina. Eso
quiere decir que las decisiones que toman los docentes en el aula, la puesta en escena de
la clase, las relaciones de poder, las ideologias y las representaciones sociales debidas a
aspectos asociados con la clase, son espacios propiciatorios para la generacion de
tensién, angustia, temor y otras reacciones emocionales que obligan a trascender las
tradicionales consideraciones cognitivas del aprendiz de contenidos mateméticos
(Martinez, 2013).

Las situaciones planteadas son caracteristicas en variados contextos y ligadas a
una constelacibn de factores pertenecientes al dominio afectivo en la Educacién
Matematica, haciendo especial énfasis en las creencias. De situaciones similares también
dan cuenta investigadores tales como Ponte (1994; 1999), Oliveira y Ponte (1997),
GoOmez (2000; 2003), Vila y Callejo (2004), Philipp (2007), Maaf3 y Schléglmann (2009) y
Martinez (2008a; 2011; 2013), destacando que las creencias sobre la Matematica y
procesos concomitantes a ella, disparan y sustentan sentimientos y emociones que guian
las: (a) decisiones de los estudiantes y sus docentes, (b) concepciones de la clase sobre
la base de la modelacion y de las experiencias previas, y (c) actitudes que bloquean o
favorecen la capacidad resolutoria de problemas matematicos, segun la tension,
angustia, confianza, placer, desesperacion, bienestar, rabia, miedo o tristeza que el
resolutor experimenta al arrostrar ese tipo de experiencias de aprendizaje en el aula de
clases.

De acuerdo con lo planteado, se concreta que:

1. Lo que acontece en la clase de Matemética sigue siendo de talante complejo y
multirreferencial, manteniéndose vigente una realidad histérica manifiesta en un
déficit sostenido en el aprendizaje de los contenidos mateméticos, debido a que no

se materializan de manera adecuada y significativa.
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2. Contintan existiendo docentes que no asumen los cambios, asi como tampoco los
propician ni los ponen en escena.

3. Existen investigadores e instancias educacionales que no desarrollan programas
robustos, participativos y con seguimiento, capaces de materializar cambios para el

mejoramiento, de manera consistente y sistematizada.

Las razones anteriores pueden considerarse suficientes para que sigan
prevaleciendo sentimientos, emociones, atribuciones, representaciones sociales,
actitudes, concepciones y, particularmente, sistemas de creencias que contindan
sosteniendo la tendencia didactica tradicional en la formacion de docentes, en la cual no
se toman en cuenta, por ejemplo, los conocimientos didacticos-mateméaticos de
vanguardia, ni otros aspectos concomitantes. A tal efecto, se hace necesario seguir
abordando tales problematicas sobre lo que acontece en diferentes escenarios.
Particularmente, en Venezuela todavia estdn pendientes algunas confirmaciones de
invariantes en relacion con postulados teéricos internacionales, asi como el planteamiento
de algunas variantes que pudieran ser propias de este contexto, caracterizado por
espacios donde se forman docentes que ya tienen la tarea de ensefiar contenidos

matematicos en las escuelas donde laboran.

3. Aspectos tedrico-referenciales

Lo que acontece en el aula de clases de Matemética esta imbuido de abundantes
aspectos multirreferenciales. No obstante, en esta oportunidad se sesga la atencién hacia
aguellos que forman parte del dominio afectivo, debido a que el afecto que se produce
hacia los objetos, personas o situaciones, depende de un compendio de factores
conformado por apreciaciones, ideas, preferencias, creencias, concepciones, emociones,
actitudes, valores, sentimientos, atribuciones, motivaciones y otros fuertemente
arraigados en los sujetos, y son responsables de muchas de sus acciones vy
comportamientos (Ponte, 1994; GoOmez, 2000; Martinez; 2005, 2008a). Tales
consideraciones han generado expectativas en el ambito educacional, tanto por su
preponderancia en la toma de decisiones en el aula, como por su contribucion con el éxito
o con el fracaso escolar de los sujetos, particularmente cuando en las acciones ligadas al
proceso de ensefianza,-aprendizaje-evaluacion, subyacen creencias que dan cuenta de lo

que alli acontece.
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En concordancia con ese proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion de la
Matematica y con la primacia que tienen las significaciones e interpretaciones que dan los
sujetos a tales factores del dominio afectivo, se precisan algunas referencias teéricas muy

generales en relacion con las creencias y otros factores basicos del dominio afectivo.

3.1 Creencias

Una creencia “va mas alla de lo que la razéon y la experiencia pueden alcanzar’
(Quintana, 2001, p. 23). Quizas por ello, siempre ha persistido la necesidad de creer en
algo o en alguien. También, cuando alguien se aferra a algo, esto implica creencia “no en
el objeto en cuanto es lo que es, sino en cuanto se le atribuyen propiedades” (Vadas,
1994, p. 41). En este sentido, es creada por la mente de los sujetos y supone una
adhesion a una idea.

Con apoyo en las ideas de Ponte (1999), se puede indicar que las creencias
constituyen una base para el conocimiento y se corresponden con uno de tipo inferior,
proporcionando puntos de vista del mundo del sujeto, por formar un substrato conceptual
de vital importancia en sus pensamientos y en sus acciones. Callejo y Vila (2003) agregan
que estan referidas a un contenido concreto sobre el cual tratan: “tienen un fuerte
componente cognitivo que predomina sobre el afectivo (...) estan ligadas a las situaciones
[y] pueden evolucionar gracias a la confrontacion con experiencias” (pp. 180-181), que las
puede hacer consistentes o inconsistentes, por lo que se construyen y transforman a lo
largo de la vida del sujeto.

En todo caso, Martinez (2008b) las considera principios rectores que forman parte
del conocimiento y sirven de sustento al proceder en el quehacer matematico. Pero estas
creencias no se presentan aisladas, por lo que hay que considerarlas en relaciéon con

otras.

3.1.1 Sistemas de creencias

Callejo y Vila (2003) declaran que “una creencia nunca se sostiene con
independencia de otra” (p. 182), es decir, se relacionan entre ellas configurando una
estructura (Vila y Callejo, 2004), y a ello se debe que muchas veces se tiende a hablar de
sistemas de creencias, en vez de creencias aisladas. De alli que si las creencias
conforman un sistema, seria interesante conocer su estructura subyacente y las

interrelaciones que se producen entre sus componentes constitutivos.
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Para van Dick (1999) y Vila y Callejo (2004), el sistema de creencias constituye una
estructura compleja, formando una red organizada (Callejo y Vila, 2003) que se va
reajustando en la medida en que el sujeto contrasta sus visiones con la practica, dandole
esto un caracter dinamico (Thompson y Ernest, citados por Gomez y Valero, 1997)
caracterizado por la forma en que cree la persona “y no tanto por lo que cree” (Callejo y
Vila, 2003, p. 182). Tal situacion genera la posibilidad de tener, por ejemplo, a 2 personas
con las mismas creencias, pero sujetas a distintos sistemas que pueden implicar
diferentes abordajes ante un mismo objeto.

Por la relacion que existe entre los sistemas de creencias y otros factores del
dominio afectivo, se esbozan, a continuacion, algunos de estos factores, de manera muy

sucinta.

3.2 Actitudes

Las actitudes son predisposiciones comportamentales acompafiadas de reacciones
valorativas o evaluativas, y que se manifiestan a través del agrado o desagrado hacia
algun objeto, sujeto o situacion (Sarabia, 1992; Bolivar, 1995). En el caso de que estén
ligadas con la Matematica, esas actitudes pueden manifestarse como predisposiciones o
juicios valorativos o evaluativos que pueden ser favorables o desfavorables hacia esa
asignatura, determinando las intenciones personales de los sujetos e influyendo sus
comportamientos 0 sus acciones frente al objeto, sujeto o situacién (Gomez, 2000;
Martinez, 2005; 2008a). De manera que si durante el desarrollo de la clase hay presencia
de miedo, aburrimiento, desconcierto, desamor, disgusto, rabia o desilusion hacia la
Matematica, se esta frente a informacion preponderante responsable de determinadas
actitudes negativas, las cuales podrian estar conectadas con el fracaso de los
estudiantes, debido al rechazo hacia la asignatura y los procesos ligados a ella.

También existen actitudes positivas y neutras (Gallego, 2000). Las positivas pueden
conducir a que los estudiantes se enamoren de la Matematica, permitiendo la
construcciéon de &mbitos de carifio, estimacion y reconocimiento hacia procesos que
patrocinan clases de Matematica exitosas. Las neutras conducen a la ausencia de
interés, atencion y preocupacion por la Matematica y se materializan por la falta de
COMpromisos.

En concordancia con lo que precisan los autores recién citados, junto con lo que

especifican Gallego (2000) y Cembranos y Gallego (1988), la manifestacion de las
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actitudes puede darse a través de 4 componentes o dimensiones actitudinales:
(a) Cognoscitivo (el saber): percepciones, ideas, opiniones, concepciones , creencias,
etc. (b) Afectivo (el sentir): emociones y sentimientos (c¢) Conativo (intencional):
predisposiciones, predilecciones, preferencias, tendencias o intenciones de actuar de una
forma especifica ante el objeto; y (d) Comportamental (el comportamiento): conducta

observable propiamente dicha, concebida como un conjunto de comportamientos.

3.3 Emociones

Varios aspectos que tienen que ver con el afecto surgen de respuestas
emocionales. Goleman (1996), quien ha realizado importantes estudios sobre la
inteligencia emocional, sefiala que cuando un sujeto se emociona, es posible que
palidezca o se torne de piel rojiza, debido a que la sangre fluye y existen cambios en el
ritmo cardiaco, considerando la emocién como: (a) “cualquier agitacién y trastorno de la
mente, el sentimiento, la pasién, cualquier estado mental vehemente o excitado” (p. 331) y
(b) un sentimiento asociado con pensamientos, estados psicolégicos y bioldgicos,
tendencias de actuar, y otros aspectos.

Para Gémez (2000), las emociones “son respuestas organizadas mas alla de la
frontera de los sistemas psicoldgicos, incluyendo lo fisiol6gico, cognitivo, motivacional y el
sistema experiencial. Surgen en respuesta a un suceso, interno o externo, que tiene una
carga de significado para el sujeto” (p. 25). Gonzalez (1997) sefala que cuando son
experimentadas por el sujeto, son capaces de inhibirlo o estimularlo ante dicho proceso.
Ademas, Martinez (2008b) las asocia con ira, odio, tristeza, temor, placer, amor, sorpresa,
enojo, miedo, frustracion, desagrado, disgusto o verglenza, por lo que se estaria
hablando de emociones cuando, por ejemplo, en la clase de Matematica los estudiantes
se exasperan o muestran nerviosismo, fobia, panico o placer por la clase.

Haciendo caracterizaciones mas precisas, Olguin (s.f.) plantea que las emociones
estan conformadas por un sistema de 3 componentes:

1. Perceptivo: destinado a la deteccion de estimulos. Incluye elementos hereditarios y
también fruto de las experiencias del sujeto.

2. Motivacional: encargado de impulsar, mantener y dirigir la conducta de los sujetos
hacia determinados objetos.

3. Conductual: depende de tres manifestaciones: (a) la reaccion fisiol6gica

perceptible, (b) los pensamientos, y (c) la conducta manifiesta.
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Cuando, por ejemplo, un sujeto: (a) suda por el temor que tiene hacia los exdmenes
de Matematica, ello puede representar un caso relacionado con el primer componente; (b)
siente miedo hacia esa asignatura como impulso para no estudiarla, seria una situacion
referida al segundo componente, y (c) desarrolla estrategias de evitacion de situaciones
de presentacion de pruebas de Matematica, se estaria ante la presencia del tercer
componente, en el momento cuando se observe sudoracién al pensar y decidir eludir la
presentacion de la prueba.

Conjugando estos referentes, se puede concretar que las emociones se
corresponden con un fendmeno de tipo afectivo que un sujeto emite en respuesta a un
suceso, interno o externo, teniendo para él una carga de significado. Estas reacciones
psicofisicas, de caracter momentaneo, suelen estar acompafiadas de expresiones
organicas caracteristicas asociadas con pensamientos, motivaciones, experiencias,
elementos hereditarios, cogniciones, estados psicologicos y biolégicos, y tendencias de

actuar.

4. Metodologia

Esta investigacion siguié un estudio etnografico que se concreté observando las
acciones de un grupo de estudiantes en su proceso de formacién como docentes, en una
universidad pedagodgica venezolana. Para tener una base en el andlisis del discurso de
los observados, se construyé un conjunto de postulados teéricos mediante una
investigacion documental que, posteriormente, fue validado en un contexto empirico
donde se llevé a cabo un trabajo de campo, de caracter descriptivo-interpretativo, en
concordancia con el paradigma cualitativo.

Los postulados dieron cuenta sobre las creencias y otros factores del dominio
afectivo en el campo de la Educacion Matemética, siempre relaciondndolos con el
conocimiento didactico-matematico de estos docentes en formacién, aclarando que la
Matematica fue asumida como un constructo general, donde no se tomaron en cuenta
dominios especificos tales como algebra, geometria o aritmética.

El caracter etnogréfico se concreté cuando se describio, densamente, la cultura del
grupo (estudiantes y docentes protagonistas de un conjunto de clases de Matematica),
caracterizada por relaciones reguladas: costumbres, creencias, concepciones, actitudes,
derechos, mitos, representaciones sociales, ideologias, deberes y obligaciones

reciprocas. La intencion sustancial se valié de procesos que permitieron develar aspectos
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sobre las teorias en uso, expresadas o manifestadas en las acciones ostensibles de los
actores que interactuaron en los encuentros observados. En tal sentido, fue util la teoria
de la accion de Argyris y Schon (Argyris, Putnam y McLain, 1987; Schon, 1975).

El trabajo de campo se materializ6 con la técnica de la observacion directa
efectuada durante todo un lapso académico, en 1 seccion donde se administré la
asignatura Matemética |, en una universidad pedagdgica venezolana. También, se
aplicaron entrevistas en profundidad a los informantes clave, a fin de hurgar aspectos
relevantes observados durante el desarrollo de las clases de Matematica, tomando como
referencia lo acontecido en su proceso de formacion.

Aunado a lo anterior, se revisaron documentos como: hojas de trabajo, cuadernos
de apuntes de los estudiantes, pruebas escritas y tareas extra aula, que permitieron
abundar en detalles y dar apertura a la triangulacién de las fuentes de informacién alli
consideradas.

Los sujetos observados y entrevistados eran estudiantes que tenian la particularidad
de ser docentes en servicio, sin tener el titulo universitario correspondiente, por lo que ya
ensefiaban contenidos matematicos en los primeros 6 grados de la Educacién Primaria
venezolana. La seleccion de los informantes clave se hizo de acuerdo con la relevancia
de lo que dijeron o hicieron durante el desarrollo de la clase, en funcién de aspectos tales
como: (a) su vinculacién con el objeto de estudio, y (b) la asuncion de compromisos en los
procesos de discusion en el aula de clase de Matematica.

A lo que dijeron o hicieron los actores que participaron en las clases, se le aplico
un analisis del discurso, como teoria de servicio en su versiéon pragmatica (Padrén, 1996),
a la luz de las interacciones comunicacionales producidas sobre la base de la
consideracion de la cuaterna did4ctica: estudiante-docente-Matemética-contexto. En este
sentido, se analizaron los textos como acciones que pueden desglosarse en acciones
menores.

Las acciones de los estudiantes fueron observadas, junto con las de su formador,
tomando en cuenta el sistema de creencias y otros aspectos concomitantes del ambito
afectivo, acerca de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluaciobn de los contenidos
matematicos puestos en escena durante el desarrollo de las clases de Matematica. Las
observaciones se efectuaron durante su proceso de formacion como docentes de la
carrera de Educacion Integral, en el cual se les prepara para ensefiar esta area del saber

y todas las que conforman a los primeros 6 grados de la Escuela Primaria en Venezuela.
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Eso quiere decir gue también se les prepara en la parte didactica correspondiente a cada

asignatura que debe enseniar.

5. Algunas situaciones observadas en la clase de Matematica

Aprender Matematica continda siendo un proceso cuesta arriba, sobre todo cuando
prevalecen creencias tales como <<jla Matemética siempre ha sido algo muy dificil de
aprender!>> (Estudiante (E)?-Caridad) o <<jesa materia es muy dificil y super enredada>>
(E-Pompilia). Peor resulta cuando tales expresiones son emitidas por docentes en
formacion que, sin ser profesionales de la docencia, ya estan en servicio y poseen
experiencia laboral ensefiando Matematica y otros contenidos curriculares en los primeros
6 grados de la Educacion Basica venezolana.

Entre esos estudiantes existen quienes opinan que: <<ja los muchachos hay que
explicarle todo lo de Matemética porque si no, no entienden nada!>> (E-Luisana), lo cual
sugiere la siguiente idea: a los estudiantes atendidos por estos los estan concibiendo
como sujetos con dificultades para desarrollar, por si solos, actividades matematicas,
desestimandolos como aprendices y haciendo ver una realidad que no siempre es cierta,
dado que no es obligante que alguien le explique algo a otro para que pueda aprenderlo.
Esa situacion da cuenta de un estado emocional manifestado en una desesperanza, por
parte de estos docentes en formacion, quienes no confian en la capacidad de los
estudiantes que atienden en sus escuelas. Este referente emocional invita a la asuncion
de actitudes que desactivan la posibilidad de enfrentarse a procesos que permitan
construir o producir conocimientos matematicos. De esta manera, se privan espacios
propiciatorios de experiencias de aprendizaje activas y capaces de colocar a los
aprendices en roles de resolutores de problemas.

La dificultad anterior se acrecienta cuando estos mismos estudiantes dicen que:
<<jesa materia... siempre me ha costado aprenderla!>> (E-Pompilia). Siendo asi,
posiblemente no tendrian mucho que ensefar. Igual extrafia que entre ellos también haya
quienes dicen cosas como las siguientes: <<jDios mio, siempre he tenido problemas con
esa material... jla Matematica siempre es mi dolor de cabeza!>> (E-Caridad) o << jno

quiero nada con ella!>> (E-Estrella), lo cual resulta contradictorio por el hecho que no es

2En adelante, se utilizard el simbolo E para abreviar la palabra estudiante, destacando que, en todos los
casos, se omitié el nombre real de los estudiantes.
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posible que quien tiene la responsabilidad de ensefiar contenidos matematicos, emita este
tipo de expresiones.

Esas actitudes, amalgamadas con las muestras de descalificacion que los propios
estudiantes emiten sobre sus potencialidades, tienen mucha carga cognitiva que
obstaculiza cambios en el campo afectivo. Eso ocurre por estar plagadas de una
constelacion de factores desfavorables, tanto para el aprendizaje matematico como para
los contenidos didactico-matematicos que ellos requieren, con el fin de mejorar la
ensefanza en las escuelas donde laboran como docentes.

Resulta oportuno dar cuenta que en esas actuaciones existen creencias
organizadas en torno a la Matematica vista como un constructo. Eso quiere decir que el
creer, por ejemplo, que esa asignatura cuesta aprenderla, no siempre se refiere a
dominios particulares, tales como aritmética, geometria o algebra, sino a todas las
especialidades en conjunto.

Un aspecto trascendente se presenta cuando se observa que las creencias no
pueden verse de manera aislada, pues suelen estar asociadas con otras que sustentan,
por ejemplo, el caracter dificil y complicado de la Matematica. Es comun encontrar casos
donde los estudiantes exigen que <<para poder resolver los ejercicios que envia [el
docente] en las tareas>> (E-Luisana), es indispensable que se expligue un ejercicio
modelo, pues, creen no poder vencer todas las dificultades que se acarrean. Esa
asociacion fue destacada por Philipp (2007), e invita a pensar en una estructura que
constituye un sistema en forma de racimos.

El impacto social ha sido tan severo, que aun la Matematica continla apareciendo
entre las mas odiadas e impopulares del curriculo, coincidiendo con la tradicién reportada
en diferentes momentos, por autores como Bayley (1979), Madail (1998) y Martinez
(2008b). Evidencias se pueden encontrar en expresiones dadas por una de las
estudiantes quien, ademas de haberle gustado siempre la materia, declaré que tiene mas
de 20 afios trabajando en las escuelas, y en esa experiencia ha notado que ni a los
estudiantes ni a la mayoria de sus compafieras docentes, les gusta esa materia,
aseverando que: <<a casi nadie le gusta la Matematica ¢ ...y no sé por qué?>> (E-Betty).

El mito de ser pensada como la asignatura mas impopular del curriculo se ha
pregonado afio tras afio en el mundo entero. Seguramente, mientras se fomente ese mito
fundacional, se mantiene vigente la posibilidad de acrecentar, entre otros aspectos,

miedo, odio, rabia, angustia, desmotivacion y desinterés por la Matematica, llegando a ser
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repudiada incluso, por personas que apenas comienzan a saber de ella y que ni siquiera
han tenido la oportunidad de conocerla a fondo. Si a eso se le agrega lo que dicen
algunos formadores de los formadores, en relacién con la posibilidad de aprenderla, lo
anico que se vislumbra es la apertura de espacios para inducir, mantener o desarrollar
creencias negativas que alimentan esos mitos.

Vale destacar que cuando se entrevist6 al docente que formaba a estos estudiantes
en la Universidad, manifesté que <<a estos estudiantes... hay que ponerle todo facilito
porque sino jno hacen nadal,... recuerda que ellos piensan que la Matematica es muy
dificil y que... no entienden nada de eso si no se lo explicas...>>. Tal afirmacion evidencia
la existencia de formadores de docentes que proceden segun la creencia de que la
Matemaética es dificil, incluso para este grupo que ya tiene la responsabilidad de ensefarla
en las escuelas.

Sobre la base de estas afirmaciones se reconforta la idea, previamente declarada,
de que los estudiantes son desestimados como aprendices, sobre todo porque algunos
docentes admiten la necesidad de explicarselo todo, llegando al extremo de evaluarles
cosas elementales por medio de, por ejemplo, trabajos sencillos y grupales que suelen ser
elaborados fuera del salén de clases. Con actividades evaluativas como esta, es obvio
que se facilita la aprobacién de dicha asignatura, sin que exista la obligacion de demostrar
que se tiene dominio sobre la asignatura o sobre los conocimientos didactico-matematicos
gue debieron desarrollarse en ese proceso de formacién. Ello se corrobora cuando dicho
docente dice que <<a estos estudiantes hay que mandarle a hacer trabajos evaluados
para la casa porque si les hago puras pruebas o evaluaciones individuales en el aula, les
complico la vida>>.

Como se observa, este docente cree que sus estudiantes no podran responder sus
compromisos académicos tal como esta pautado en los programas, debido a que no
disponen del tiempo necesario para hacer lo que tienen que hacer. Ademas, considera
gue <<ellos no tienen la preparacion correspondiente>> y eso es usado para disminuirle
el nivel de exigencia en las evaluaciones, lo cual se acrecienta cuando dice que:
<<jtampoco es que le puedo mandar... muchas cosas...!>>

Puede notarse en el texto la existencia de un compendio de creencias que subyacen
en este docente y se sustentan en experiencias vividas con este tipo de estudiantes, lo
cual ha generado una actitud de complicidad hacia ellos. Asi se facilita el camino a dichos

estudiantes, en detrimento de la posibilidad de aprender Matematica y, sobre todo, de
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equiparlos del conocimiento didactico-matematico capaz de ser usado para arrostrar la
constelacion de problemas que existen en el aula donde se ensefia esta asignatura.

La complicidad se robustece cuando el docente dice que suele evaluar lo mismo
que da en clase, con idénticos modelos de ejercicio: <<para que se guien en los
examenes... les pongo también ejercicios parecidos... a los que les mando... en los
trabajos... para ayudarlos, tu sabes y con todo y eso a veces se copian todo eso... jno
tienen remedio!>>

En cuanto a las experiencias de aprendizaje utilizadas para apoyar la clase, se
encontré que se concentraron solo en trabajos escritos por desarrollar fuera de la clase.
Ademas, la dinamica de cada clase fue cerrada y se cifié al formato “concepto-ejemplo-
ejercicios” donde unicamente el docente hablaba al momento de exponerla.

Con frecuencia, los estudiantes no fueron invitados a participar en su desarrollo, asi
como tampoco a dar cuenta de lo aprendido, excepto en las pruebas y trabajos escritos.
En este sentido, no hubo posibilidades de observar procesos de aprendizaje pensados en
otros formatos. Tal forma de desarrollar las clases es distante a lo planteado por la
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), que solicita una manera
participativa de hacer Matemética. Este grupo plantea la necesidad de que los estudiantes
sean los protagonistas de las clases, las cuales deben estar abiertas a todos ellos para
asi formar educadores rigurosos, autébnomos, criticos y poseedores de competencias y
conocimientos profesionales especificos, que los hagan aptos para ensefiar contenidos
matematicos.

Particularmente, el conocimiento didactico-matematico exhibido en la experiencia
observada, no despleg6é posibilidades que invitaran a producir o construir nuevos
conocimientos o saberes. Tampoco se ejercité la posibilidad de presentar la Matemética
con profundidad y amplitud, ni se hicieron conexiones con contenidos de las demas areas.
Eso se evidencido cuando el docente excluyd siempre la puesta en escena de los
conocimientos previos sobre Matematica y otras areas del saber, y lo didactico que los
aprendices utilizaban en sus practicas diarias. La invitacion, constante, era a copiar lo
escrito en la pizarra, cerrando la posibilidad de realizar los correspondientes analisis
didacticos requeridos para robustecer las experiencias de aprendizaje.

Pudo observarse que el conocimiento profesional desarrollado es estas clases se
centré6 solo en el conocimiento de la materia, sin dar importancia a lo did4ctico-

matematico que, segun Godino (2009), constituye parte del minimo por considerar en
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estos procesos de formacion. Si se hubiesen desentrafiado los conocimientos didacticos
previos que poseen estos estudiantes, de seguro se abren espacios para reconstruir la
ensefianza de manera racional. Segun Cooney, citada por Philipp (2007), esta ultima
situacion es clave para ayudar a cambiar las creencias de quienes ensefian, por el hecho
de ayudarlos a ser mas reflexivos.

Haciendo algunas concreciones en relacion con la observacion realizada y las
entrevistas efectuadas, se resume que: (a) la ensefianza se limitd a exhibir ejemplos a
continuacién de la presentacion de conceptos, y solicitd el desarrollo de algunos ejercicios
fuera de la clase, sobre la base de los ejemplos dados; (b) predominé el discurso oral del
docente hacia sus estudiantes. Ese sesgo unidireccional hizo que estos Uultimos
desempenfaran un rol pasivo-receptor de las emisiones orales provenientes del docente, lo
cual avizora concepciones de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacion, que distan
mucho de lo que se requeriria para concretar lo previsto en las reformas curriculares
actuales, dado que no apuntan hacia situaciones que permitan obtener y evidenciar
aprendizajes de algo que resulte Util y significativo para el aprendiz, y (c) los procesos de
evaluacién estan signados con base en memorizaciones y repeticiones de lo dado por el
docente en clase, o de lo hecho por los estudiantes en trabajos previos.

Se declara que lo hecho en las clases no es un ejemplo que dé apertura al
desarrollo de nuevas e innovadoras maneras de organizar actividades de aula. Tampoco
se exhibieron o modelaron actividades capaces de lograr mejores formas de aprendizaje
basadas, por ejemplo, en el desarrollo de los contenidos conceptuales, procedimentales o
actitudinales, que prevén los programas con los que ellos trabajan, o deben trabajar, en
las Escuelas Basicas venezolanas.

La dindmica de aula seguida fue protagonizada por el docente, quien no invité a sus
estudiantes a ser activos y protagonistas de esta, haciéndola unidireccional, muy rigida y
poco productiva. Para Gonzalez y Villegas (2005), este modo de comunicacién, donde los
estudiantes son pasivo-receptores y donde prevalece la oralidad del docente, esta
arraigado en las aulas donde se ensefia Matematica, en los diversos niveles del sistema
educativo venezolano, no permitiendo el despliegue del potencial comunicacional que
deben poseer los estudiantes de la carrera.

Gonzalez y Villegas (2005) apuntan que para ser docente, se ha de poseer un alto
grado de elaboracion linguistica y se debe contar con un variado repertorio de estrategias

gue permitan mediar el aprendizaje de los estudiantes. Se puede decir, entonces, que a
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este grupo de estudiantes no se le dio apertura para la creacion de escenarios colectivos
que permitan la produccion de conocimientos y la construccién compartida de saberes
propiciatorios de multiples oportunidades de intercambios linglisticos, tanto orales como
escritos que, por su génesis, ofrecen posibilidades enriquecedoras del saber.

Lo anterior ofrece una panoramica de lo acontecido en las clases de Matemética
observadas, con el fin de situar al lector dentro de una distribucién global de datos
contenidos en el corpus, tomando en cuenta algunos fragmentos de episodios
protagonizados por los sujetos observados o entrevistados. No obstante, a continuacion
se despliega una muestra de algunas creencias y otros referentes afectivos, a fin de
esquematizar un sistema de creencias que se configura mediante algunas relaciones

funcionales establecidas con apoyo de una cadena explanans- explanandum.

5.1 Algunas creencias del docente

Luego de analizar las acciones e interpretarlas sobre la base de sus significados, se
determin6é que entre las creencias que tiene el docente hacia la Matemética, hacia su
ensefianza y hacia los estudiantes que ensefia, se pueden mencionar las siguientes:

1. La Matemética es facil pero a <<estos estudiantes les cuesta aprenderla por eso no
hay que complicarles la vida cuando se les ensefia o cuando se les evaltua>>.

2. A estos estudiantes <<hay que ensefiarles cosas sencillas porque ellos no van a dar
gran cosa a esos muchachos de las escuelas>>.

3. La Matematica hay que darsela para que la apliquen, pero <<como el curso exige
solo operaciones en N y en Z no es mucho lo que se puede hacer... entonces no se
le pueden complicar las cosas >>.

4. La Matemética hay que darla tomando en cuenta al contexto para que <<ellos

puedan ver que se puede usar para resolver sus problemas de la vida cotidiana>>

Si se retoma, por ejemplo, la creencia numerada con 3, donde se dice que la
Matematica debe ser dada para aplicarla, se puede aseverar que seria vista con lo que
Ernest (1991) llama vision instrumental, concebida como un conjunto de hechos, reglas
y destrezas que son Utiles y aplicables a otras ciencias. Sin embargo, esta vision dista de
la observada en clase, ya que existid6 mucho hincapié en la aplicacion de algunas reglas y,
sobre todo, en el aprendizaje y uso de algoritmos tomados de los ejemplos vistos en clase
o de los ejercicios enviados en las tareas. Tampoco puede decirse que existio la vision

numerada con 4, la cual estd centrada en la resolucion de problemas, ya que las
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actividades no trascendieron los ejemplos, y las tareas enviadas para hacer fuera de la
universidad, tampoco fueron més alla los ejercicios: solo pedian aplicar los conceptos o
las propiedades dadas en clase o vislumbradas en los médulos de apoyo.

En vista de que Ernest contempla Unicamente 3 opciones, y si se asume que esta
categorizacion es exhaustiva, solo quedaria por analizar la posibilidad de distinguirla
desde la vision platénica, en la cual se ve la Mateméatica como un cuerpo estatico que se
descubre, pero que no puede crearse. Al parecer, esta vision seria la mas cercana y
amalgamaria las intenciones del docente observado, pero en el curso de las
observaciones no se concretaron actividades donde se hicieran descubrimientos con la
Matematica y todo se restringié a copiar lo escrito en la pizarra, memorizarlo y vaciarlo
luego en las pruebas escritas, lo cual dista de esta visién.

Continuando con la creencia 4, es necesario acotar que en estas clases no se
observaron experiencias de aprendizaje contextualizadas en el planteamiento de los
ejemplos o en la busqueda de conocimientos previos; lo que se hizo fue desarrollar una
clase colmada de numeros que ilustraban definiciones o propiedades ligadas a ellas. En
este sentido, las clases resultaron descontextualizadas y no propiciatorias de procesos de
recontextualizacion que caracterizan la posibilidad de evaluar aprendizajes en los

estudiantes.

5.2 Algunas creencias de los estudiantes

Asi como los docentes emprenden una serie de acciones al ensefiar o evaluar los
contenidos matematicos, los estudiantes también lo hacen al aprenderlos, protagonizando
asi episodios que acontecen cuando son ensefiados, informados, instruidos, adiestrados,
interrogados, orientados, asesorados, mediados, dirigidos, acomparfiados o evaluados.

Tomando en cuenta algunos de los referentes observados, asi como los obtenidos
en las entrevistas realizadas, se concreta que en los estudiantes destacan las siguientes
creencias:

1. El docente de Matemética siempre debe dar un ejercicio modelo y ello <<es
indispensable para poder resolver los ejercicios que envia en las tareas>> (E-
Luisana).

2. La Matematica no es facil y <<siempre tiene muchas dificultades>> (E- Estrella).

<<La Matematica es dificil de aprender>> (E-Luis Miguel).
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3. La Matematica nunca ha sido sencilla <<por eso ‘raspan” [aplazan] a todo el
mundo>> (E-Caridad).

4. Para hacer los ejercicios de Matemética hay que saber las técnicas y los
procedimientos que ensefa el profesor; ademas, es necesario y obligatorio que se
tengan los conceptos claros. <<Si uno no tiene las cosas claras y no te han dado
algo parecido, olvidate que no podrds hacer nada de lo que te manden>> (E-
Eloina).

5. <<No hay que matarse tanto, total, lo que nos interesa en graduarnos para que nos
paguen como graduados>> (E- Caridad). Ella sustenta la creencia de que hay que
prepararse para pasar y graduarse, sin necesidad de emitir informacion sobre lo que

puede aprender o no en el curso de Matemética.

Esta dltima postura obliga a repensar la manera de desarrollar la clase de
Matematica, ya que si solo se solicitan cuestiones banales, no habria mucho que esperar
de los estudiantes, pues lo que quedd abierto fue el uso de modelos materializados con
los ejemplos de clase y con los ejercicios de las tareas. Ello genera, en los estudiantes,
creencias sustentadas en el hecho de que los resultados se obtienen siguiendo el camino
dado por el docente. También se asumen concepciones de ensefianza de la Matematica
basadas en ejercicios donde se siguen modelos y algoritmos como los ilustrados en clase.
En este sentido, se entretejen creencias que se estructuran como una cadena de la forma
explanans—explanandum (Gréfico 1).

La cadena explanans—explanandum es Uutil para cuando se toman en cuenta
hechos asociados que pueden encajarse mediante una causalidad mdltiple, sirviendo para
expresar una explicacion nomoldgica-deductiva, donde:

= El explanans esta compuesto por proposiciones que deben ser verdaderas y con
algun contenido empirico, permitiendo dar cuenta del fendbmeno mediante leyes,

condiciones iniciales/factuales o antecedentes de dicho fenémeno; y

= El explanandum que se deduce como consecuencia légica del explanans y esta
constituido por enunciados relativos a un hecho y debe permitir describir el
fendmeno mediante datos observables (Velasco y Diaz de Rada, 1999; Echeverria,

1999).
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Gréfico 1

Explicacién funcional obtenida de un entramado de creencias y otros factores del dominio afectivo

EXPLANANS EXPLANANDUM

Esa materia es muy dificil y super
enredada.._ siempre me ha

costado aprenderla
(E-Pompilia)
... a los muchachos haygue
explicarle todo lo de Matematica —
Perque R0, o ralicTden ety La Matematica es dificil, complicada,
(E-Luisana) ¥ 3
aborrecida, odiada,...
J v Suele gustar a un reducido numero de
i...acasi nadielegustala y personas
Matematica! X O—>
(E-Betty) IF v Tiende aser aborrecida u odiada por
quienes no la entienden
v" Genera frustracion y aversion, casi
La Matematica siempre ha sido colectiva
algo muy dificil de aprender >
(E-Caridad)

iDios mio, siempre he tenido

problemas con esa matenal... >

isiempre es mi dolorde cabeza!!
{E-Caridad)

iLa Matematica no es facil y
isiempre tiene dificultades! =
E-Estrella)

i-..es dificil de aprender!
(E-Luis Miguel)

CREENCIAS DEL ESTUDIANTE

Fuente: elaboracién propia

Martinez (1999) considera que la explicaciéon a la que hace referencia esta cadena
se suele llamar funcional y es valida para las ciencias sociales. En este caso se
relacionan con el significado de las cosas y con las acciones de los sujetos. Por eso, fue
construida con datos obtenidos de varias expresiones tomadas de las clases observadas
u obtenidas en las entrevistas a profundidad. Su intencion es ilustrativa y traida a escena

con el fin de situar la consideracién que tiene la Matematica en el colectivo, pudiendo
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servir para concretar representaciones sociales debidas a ese entramado de relaciones
funcionales. Alli puede observarse un conjunto de creencias en relacion con la
Matematica, su ensefianza y su aprendizaje, que tiene conexion con el hecho de que la
Matematica no es apreciada por la mayoria de los estudiantes que, en este caso, tienen la
obligacion de estudiarla por ser docentes en servicio en Educacién Primaria y, por ende,
ensefiar contenidos matematicos.

Es notorio que la Matematica suele ser aborrecida u odiada por quienes no la
entienden, dado que existe la creencia de que es dificil de aprender, generando, en
consecuencia, frustracion, angustia y aversion casi colectiva, en los estudiantes que la
cursan. Tales aseveraciones son graves y no estan perfiladas hacia objetos matematicos
especificos. El conflicto de resulta preocupante, pues, ¢,qué puede esperarse de quienes
ensefian algo por lo cual no tienen afecto alguno?; evidencias al respecto se concretan

cuando (E- Estela) dice: <<no quieren nada con ella>>.

6. A manerade cierre

Al momento de elaborar los postulados teéricos capaces de dar cuenta de las
creencias en el campo de la Educacibn Matematica, se pudo determinar su importante
fuerza en la Matematica que se ensefia, se aprende o se evalla, pues subyacen tanto en
las decisiones que se toman en el aula como en otras acciones ligadas a lo que alli
acontece.

Estas creencias no suelen presentarse aisladas, sino en racimos y relacionadas
funcionalmente, configurando redes, estructuras o sistemas comprometidos con el
conocimiento humano y con variados factores del dominio afectivo, que también
dependen o forman parte de dicho sistema, en virtud de las relaciones multirreferenciales
gue se ponen en escena cuando los sujetos actian ante determinadas situaciones.
Ademas de las creencias, las actitudes también ayudan a comprender el porqué de las
acciones de los sujetos, apoyandose en relaciones sustentadas en explicaciones
funcionales.

Esas relaciones funcionales constituyen una especie de fundamento de muchas
acciones que llegan a trascender, incluso, hasta la razén, pues se comportan como una
especie de comandos que secuestran hasta la capacidad de razonamiento de los sujetos,
haciendo que actien en correspondencia con una emocion, un sentimiento, una actitud,

una concepcién o un sistema de creencias capaz de: (a) sostener una manera de
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conducir la clase de Matematica, por parte de un docente, que proporciona instancias
para que sus estudiantes aprueben la asignatura, en detrimento del logro de aprendizajes
reales sobre la asignatura, su didactica y otros elementos que configuran el conocimiento
didactico-matemético que debe prever el programa del curso, y (b) sustentar muchas de
las reacciones representativas de actitudes no favorables de los estudiantes ante las
actitudes del docente, que siempre dependen, entre otros aspectos, del sistema de
creencias que tiene sobre este tipo de estudiantes.

Las aseveraciones planteadas en el parrafo anterior fueron inspiradas en las ideas
de Goleman (1996), en relacion con el secuestro de la razon por parte de las emociones.
Variados episodios informaron sobre esto donde, por ejemplo, muchos estudiantes
aseguraban que histéricamente se han angustiado y le han tenido rabia a la Matemética
por creerla algo muy dificil. Con frecuencia, sefialaron que para aprenderla, siempre han
requerido de alguien que les explique los conceptos y procedimientos de dicha asignatura,
de la mano del uso de ejemplos y ejercicios sustentados en variados algoritmos. Tal
situacion pone en juego la autoestima y la autoeficacia de los estudiantes, quienes actlan
de manera automatica. Esto excluye la posibilidad de que sean reflexivos y, por ende,
libres de explorar vias alternas cuando alguna de las que han estado recorriendo no
resulte satisfactoria. Es muy probable que esa automatizacion ocurra en respuesta a los
requerimientos evaluativos de docentes que se conforman con memorizar las cosas
hechas en clase, o solicitadas previamente en los ejercicios que envian como parte de
otras evaluaciones escritas y realizadas fuera del aula.

Un sistema de creencias analogo al anterior también aflora cuando el docente
decide desarrollar todas las clases de manera unidireccional y comandando siempre
todos los actos de habla. Asi, no solo da muestras del control del poder en el aula, sino
que desestima los conocimientos previos de los estudiantes, al no exigirles
demostraciones de aprendizaje mas que las hasta ahora descritas.

Con frecuencia fluyé una manera de dar la clase caracterizada por el siguiente
formato: presentar conceptos, después los ejemplos y posteriormente enviar un conjunto
de ejercicios para que los estudiantes demuestren lo aprendido en clase, creando asi una
especie de molde que sigue el siguiente orden: concepto—ejemplos—ejercicios. Este
supuesto aprendizaje responde a solicitudes implicitas en tareas sencillas y a consignas
dadas en forma de recomendaciones: estudiar lo hecho en clase o lo realizado en los

ejercicios de las tareas. Ese compendio de exigencias estd engranado con otras
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creencias que pudieran afectar hasta la forma como los estudiantes se preparan para dar
cuenta de lo que aprendieron, lo cual generd, entre otras cosas, actuaciones simuladoras
de aprendizajes, en vista de que el contexto de este tipo de clase obliga a memorizar o
simplemente a copiar cosas escritas de un medio a otro, obteniendo por esto mediciones
favorables.

El molde en referencia, ademas de no ser propiciatorio para que surjan referentes
afectivos, actuativos, cognitivos y contextuales necesarios para enfrentar los desafios
intelectuales de estos nuevos tiempos, tampoco beneficia la generacion y desarrollo de
creencias, sentimientos, emociones y actitudes favorables hacia la Matematica. Es
necesario que ese tipo de estudiantes trabaje en tareas matematicamente complejas, a fin
de que adquieran conocimientos abordados desde diferentes puntos de vista y formas de
hacerlo, todo ello hasta lograr lo que plantea la NCTM (2000): quienes la aprenden deben
perfeccionar y explorar conjeturas partiendo de evidencias y utilizando varios tipos de
razonamiento y diferentes técnicas que permitan confirmar o refutar dichas conjeturas.

Se asevera, entonces, que si los estudiantes para docentes no se forman a la luz de
esta ultima premisa, dificilmente pueden ser capaces de organizar actividades dinamicas
y retantes como las que prevé, por ejemplo, el método de resolucién de problemas, el cual
“estimula a los alumnos a abordar situaciones nuevas, a responder cuestiones para las
que no conocen una respuesta mecanica, a elaborar estrategias de pensamiento, a
plantearse preguntas, aplicar sus conocimientos y destrezas a otras situaciones” (Vila y
Callejo, 2004, p. 12). Dado que en este caso, nunca los estudiantes fueron colocados en
situacion de resolutores, asi como tampoco de disefiadores o de analizadores de
problemas de Matematica, dificimente pueden aprender a colocar a los que ensefian en
situaciones que generen curiosidad intelectual, o propiciar argumentaciones, conjeturas o
retos ante las situaciones-problemas que se planteen.

Finalmente, es posible conformar estructuras complejas de creencias basicas, en
funcion de algunas relaciones funcionales. En el caso de la Matemaética, el sistema de
creencias se estructura tomando en cuenta visiones, emociones, concepciones, actitudes,
valores e ideologias que el sujeto tiene sobre la naturaleza de la disciplina, sobre los
objetivos que se persiguen, sobre los modelos de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacion, y sobre las estrategias y recursos empleados durante el desarrollo de estos
procesos. También se estructura con base en las experiencias personales y sociales que

dicho sujeto vive, tanto por su participacion en las clases, como por su intervencion en
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otros procesos centrados en esta area del saber. Como eso es un proceso dinamico, el
sistema se reajusta continuamente, pudiendo dar lugar a la creacion de otras creencias,
actitudes, mitos, representaciones sociales e ideologias asociadas a esas creencias.

En consecuencia, es recomendable considerar sistemas de creencias, en vez de
creencias aisladas, dado que resulta dificil que alguna de ellas se sostenga de manera
independiente. Tales creencias se vinculan con actividades y formas de proceder en el
guehacer matemaético, por lo que inhiben o estimulan las acciones de los sujetos.

Muchos estudiantes terminan asumiendo posturas actitudinales en relaciéon con la
Matematica que se aprende, se ensefia o0 se evalla, a razon de un sistema de creencias
que explica, funcionalmente, sus decisiones en el aula. En este caso, el sistema se
estructura con las experiencias vividas antes y durante su proceso de formaciéon como
docente. Habria que hurgar mas profundo en varios factores del dominio afectivo para
concretar no solo las consecuencias que comporta, sino comprendiendo cada creencia,
hasta llegar a su esencia, aunque, por ahora, se asumieron como axiomas que no obligan

a su demostracion: simplemente se aceptan.
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