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Resumen

La presente investigacion bibliografica se ubica en el campo de la didactica de las
matematicas, especificamente entre dos categorias; las creencias docentes y los modelos de
ensefianza matematica, con el objetivo de demostrar de manera tedrica las posibles implicaciones
de las creencias docentes en la ensefianza de la matematica. Las creencias que los docentes
sostienen sobre las matematicas se han presentado como un tema de gran interés al tratar de
comprender y explicar qué hace que un docente direccione su accionar hacia un modelo
particular de ensefianza. La metodologia asumida fue la investigacion documental de trabajos
bibliograficos. A partir del trabajo realizado se concluye que las creencias que los docentes
sostienen son conocimientos subjetivos y poco elaborados que empujan o guian su accionar por
ejemplo, si se cree que el estudiante es un sujeto pasivo que necesita Unicamente escuchar y
repetir ejercicios para aprender matematicas, las acciones realizadas en el aula tenderan hacia un
modelo tradicional, por otro lado, creer que la matematica debe ser trabajada desde la
comprension y la conexion de los contenidos con la realidad de los estudiantes, direcciona el
accionar docente a un modelo de resolucion de problemas. En esta perspectiva, las creencias
docentes son instrumentos de gran valor al momento de seleccionar y definir un modelo de
ensefianza, por lo tanto, al identificar creencias poco favorables, se ve la necesidad de trabajarlas
desde la formacién docente por medio de la toma de conciencia, la reflexion de la préctica y el

contraste de experiencias.

Palabras claves: creencias docentes, matematicas, modelos de ensefianza.
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Abstract

The present bibliographical investigation is based on the field of mathematics didactics,
specifically between two categories; teachers™ beliefs and mathematical teaching models, with
the objective to demonstrate in a theoretical way the possible implications of teachers™ beliefs in
the teaching of mathematics. The beliefs are that teachers hold about mathematics and have been
presented as a topic of great interest in trying to understand and explain what causes a teacher to
direct their actions towards a particular model of teaching. The methodology assumed was the
documentary research of bibliographic works. To from the work done, it is proven that the
teachers™ beliefs hold are subjective and little elaborated knowledge that push or guide their
actions, for example, if you believe that the student is a passive subject who only needs to listen
and repeat exercises to learn mathematics. This belief is guided in a traditional model of
mathematical teaching, on the other hand, to believe that the teaching of mathematics must be
worked from the understanding and connection of the contents with the reality of the students,
directs the teaching action to a model of resolution of problems. In this perspective, teachers’
beliefs are valuable instruments when selecting and defining a teaching model in the classroom,
therefore identifying unfavorable beliefs, therefore you can see the need to work from teacher
training through the taking of consciousness, the reflection of practice and the contrast of

experiences.

Keywords: teachers™ beliefs, mathematics, teaching models.
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Introduccion

El paradigma del pensamiento del profesor, concibe al mismo como un sujeto reflexivo y
racional, que genera acciones, toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas
propias de su desarrollo profesional (Vizcaino, Cadalso y Manzano, 2013).

A partir de reconocer esta complejidad, surge el presente trabajo monogréfico que se ubica
dentro de la did4ctica de las matematicas, especificamente estudia la relacion entre las creencias
docente sobre las matematicas y la préctica que realiza. En este contexto cabe preguntarse ¢Por
queé centrarse en las creencias docentes sobre las matematicas?

Las creencias se presentan en todas las areas del conocimiento, sin embargo en el area de las
matematicas, las creencias docentes se han estudiado con mayor intensidad, puesto que en el
campo educativo, a pesar de las multiples investigaciones sobre estrategias y metodologias de
accion en la educacion matematica (Chamorro, 2005; Godino, Batanero y Font, 2007) y de las
distintas reformas educativas que se han dado en nuestro contexto por medio del curriculo
nacional de educacion, se sigue evidenciando que los estudiantes tienen dificultades en el éarea
matematica, tal es asi, que en el ciclo 2015-2016 el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
(Ineval) de Ecuador, identifica que el campo con mayor porcentaje de estudiantes en la categoria
insuficiente es la Matematica.

Una posible causa de las dificultades en la comprension y aprendizaje de las matematicas,
puede ser que la ensefianza matematica en las aulas de clases se trabaja por medio de la
exposicion de contenidos y la ejercitacion repetitiva, lo cual aleja cualquier intento de una
practica docente significativa (Martinez, 2014; Moreno y Vizcaino, 2003). Por citar un caso, en
la experiencia personal la ensefianza matematica se centraba en la transmision de contenidos,

ubicando al docente como expositor y a los estudiantes como receptores, quienes debian

Marcela Estefania Cardenas Encalada 11
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escuchar, observar, repetir y realizar ejercicios. Situacion que lamentablemente coincide con lo
observado en las distintas aulas de clase de las escuelas en las que se realizaron las practicas pre-
profesionales.

La vigencia de la problemética antes descrita dentro del campo de la ensefianza matematica,
empuja a identificar al docente, su pensar y creer, como el nuevo foco de estudio. En este sentido
se identifica que dentro de la ensefianza matematica, adoptar y mejorar la ensefianza no solo
requiere cambios dentro del curriculo, sino necesita cambios profundos, los cuales estan
relacionados con el pensamiento del docente, en su forma de ver y creer las matematicas (Ernest,
1989a).

Lo que cree el docente, en si sus creencias son variables de gran importancia al tratar de
comprender su desenvolvimiento profesional y los modelos de ensefianza-aprendizaje de la
matematica que se manejan en el aula (Llinares, 2000). En Latinoamérica se han reportado
diversas investigaciones sobre las creencias docentes en relacion a su repercusion en el quehacer
matematico!, y este niimero se incrementa fuera de la region?, mostrando asi el interés desde la
investigacién por posicionar a las creencias docentes como objeto de estudio.

Al referirse al contexto ecuatoriano, se ha reportado la investigacion de De Corte (2015)
quien valora la importancia de las creencias en el campo de la matematica, pero las estudia
exclusivamente con estudiantes, sin brindar ningln tipo de reflexién acerca de las creencias
docentes, siendo esto un antecedente que permite identificar a este tema como importante de ser

estudiado en nuestro entorno.

! Parra, 2005; Moreano, Asmad, Cruz y Cuglievan, 2008; De Faria, 2008; Dodera, Burroni, Lazaro y
Piacentini, 2008; Martinez, 2014; Vizcaino y Manzano, 2015; Donoso, Rico y Castro, 2016; Jiménez y
Gutiérrez, 2017; Montanares y Junod, 2018.

2 Moreno y Vizcaino, 2003; Gil y Rico, 2003; Vila y Callejo, 2003; 2005; Caballero, Blanco y Guerrero,
2008; Alsina, 2012; Gonzélez, Casas, Torres y Luengo, 2015; Lopez y Alsina, 2016.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 12
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Por lo expuesto, el presente andlisis tedrico tiene el objetivo general de demostrar
tedricamente la influencia de las creencias docentes en la ensefianza de la matematica. Para este
fin, es necesario responder a los siguientes objetivos especificos: conceptualizar y caracterizar
las creencias docentes en la préactica matematica; conocer los modelos de ensefianza de la
matematica; y explicar las posibles implicaciones de las creencias docentes sobre las
matematicas en la ensefianza de esta area.

Con este fin, el presente trabajo por medio de la investigacion documental de trabajos
bibliograficos, se ha organizado en tres capitulos. En el primer capitulo a partir del
entendimiento general del término creencias desde varias aproximaciones conceptuales y de la
diferenciacion de dicho término con palabras afines como: concepciones, conocimiento y
conocimiento practico, se llega a definir que la expresion creencias docentes se refiere a las ideas
subjetivas y personales que tienen los docentes sobre aspectos de su desarrollo profesional. La
experiencia se presenta como principal fuente de construccion de creencias. De igual manera,
dentro del andlisis tedrico se dan a conocer los componentes y los distintos tipos de creencias
docentes.

En el segundo capitulo, se llega a conceptualizar a la expresion ensefianza de la matematica,
identificar los factores que influyen en la misma y a conocer los distintos problemas que
acontecen en la ensefianza, esto como una forma de aproximamiento para conocer los modelos
de ensefianza matematica. Para comprender y sintetizar los modelos de ensefianza se tomé como
categorias basicas las estrategias utilizadas en clases, la evaluacion, y los roles que cumplen los
autores del proceso de ensefianza-aprendizaje, en esta perspectiva, se obtienen cuatro modelos:

tradicional, tecnologico, espontaneista, investigativa. De la misma manera, desde el andlisis de

Marcela Estefania Cardenas Encalada 13
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las posturas epistemoldgicas de las matemaéticas se identifican tres modelos: platonico,
instrumentalista, constructivista (resolucién de problemas).

Para finalizar, en el tercer capitulo, se han seleccionado algunas investigaciones que se han
realizado a docentes, tanto de educacidn basica, como universitaria, pertenecientes al contexto
Latinoamericano en los ultimos cinco afios. El propdsito, a partir del entendimiento conceptual
del término creencias docentes y de conocer los modelos de ensefianza matematica, fue
evidenciar las distintas creencias docentes sobre la ensefianza y aprendizaje de las matematicas y
sus implicaciones en la practica docente. Los resultados y las distintas conclusiones de las
investigaciones, mostraron que las creencias docentes que se escuchan y se ven en las précticas
pedagogicas, en gran medida marcan un estilo y forma de ensefianza matemaética (Jiménez y
Gutiérrez, 2017). Del mismo modo, se muestra que dentro de cada modelo de ensefianza
matematica existe un conjunto de creencias, es decir, las creencias son factores que se presentan
y forman parte de los distintos modelos de ensefianza matematica.

Frente a lo expuesto y analizado en los tres capitulos se concluye que las creencias que los
docentes sostienen sobre los diferentes aspectos de la matematica, su ensefianza, aprendizaje,
evaluacion, rol de los estudiantes, entre otros, tienen una repercusion en el modelo de ensefianza
que se maneja en las clases de matematica. Afirmacion que se corrobora en los resultados de las
investigaciones revisadas, puesto que se evidencia que los docentes tienen creencias que se
relacionan y empujan el quehacer matematico a un modelo de transmision de contenidos y
ejercitacion mecanica, alejando asi cualquier intento de lograr un aprendizaje significativo. Bajo
este referente, el analisis de las creencias docentes se encamina a mejorar la ensefianza
matematica, por medio del cambio de las mismas, a través de la toma de conciencia, la reflexion

sobre la préactica y el contraste de experiencias.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 14
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CAPITULO 1
CREENCIAS DOCENTES

El término creencias tiene una gran connotacion dentro de la literatura, teniendo en cuenta
que este término es utilizado tanto en la cotidianidad del sujeto como en distintas areas de
conocimiento (filosofia, teologia, psicologia...) con distintos significados (Vila y Callejo, 2005).
En el contexto educativo, el término creencias es considerado como parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje, puesto que son entendidas como un factor de la dimension personal,
afectiva y emocional del docente o del estudiante. Las creencias estan intimamente ligadas al
contexto, influyendo a su vez en cada una de las decisiones que se tome, asi como en las
practicas que se lleven a cabo dentro o fuera del aula de clases (Cortez, Fuentes, Villablanca y
Guzman, 2013; Parra, 2005).

El foco de estudio de esta investigacion bibliogréafica son las creencias docentes, las cuales
estan relacionadas con aspectos concretos del trabajo del profesorado (Llinares, 1996) en este
caso sobre una area de ensefianza, la matematica. En este primer capitulo se va a realizar un
acercamiento bibliografico sobre las creencias, iniciando con su conceptualizacién desde
distintos aportes dentro de la educacién y el campo de la matematica, lo que permitira diferenciar
el concepto creencias de otros conceptos que también se utilizan en la literatura sobre formacion
docente. Para complementar el acercamiento bibliografico, se desarrollaran temas como: el
origen, caracterizacion y tipos de creencias, pues son elementos importantes para comprender las

creencias dentro del campo educativo.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 15
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1. Algunos planteamientos

1.1.  Conceptualizacion

En la literatura actual sobre la ensefianza de las matematicas, el término creencias ocupa un
lugar destacado gracias a las distintas investigaciones sobre la influencia de las mismas dentro
del accionar docente (Martinez, 2013; Mora, 2008; Vila y Callejo, 2005). Al tener un
acercamiento al tema de las creencias, llega a ser esencial una conceptualizacion del término a
través de distintos conceptos elaborados a lo largo del tiempo, pues segun Pehkonen y Torner
(como se cit6 en Vila y Callejo, 2005) y Garritz (2014) dentro de las diferentes investigaciones
en el campo educativo y dentro de la didactica de las matematicas, el concepto de creencias es
ambiguo, por lo tanto no se ha alcanzado una definicion consensual, sin embargo es necesario
explorar algunas definiciones para su entendimiento.

Partiendo desde un punto de vista general, Nespor (como se cité en Ponte, 1999) define a las
creencias “como verdades personales incontrovertibles que son idiosincrasicas, con mucho valor
afectivo y componentes evaluativos, y reside en la memoria episddica del sujeto” (p. 2). Bajo la
misma linea de definicion Pajares (como se citd en Dodera et al.,, 2008) y Ponte (1994)
visualizan el término creencias como ideas personales que cada sujeto las toma como verdades,
por lo que llegan a ser irrefutables. Estas ideas personales se derivan de la experiencia o de la
fantasia y tienen un fuerte componente evaluativo, afectivo y valorativo, Pajares complementa su
idea al afiadir que las creencias se manifiestan a través de declaraciones verbales o de acciones.

Dentro de las definiciones de la década de los noventa sobresale el aporte de Llinares (como
se citd en Montanares y Junod, 2018) quien brinda una vision mas amplia acerca de qué son las
creencias, pues €l las define como conocimientos subjetivos, poco elaborados, generados a nivel

particular por cada individuo, cuyo fin es explicar y justificar las decisiones y el accionar

Marcela Estefania Cardenas Encalada 16



o8 ""‘L@“"" ]

& ; UNIVERSIDAD DE CUENCA
s

personal o profesional del sujeto. Las creencias al ser construidas por medio de los sentimientos,
las experiencias y por la ausencia de conocimientos especificos sobre el tema con el que se
relaciona, no se fundamentan sobre la racionalidad.

En el contexto educativo, Ponte (1999) considera que las creencias se relacionan con la
practica que el docente ejerce en la aula ya que forman parte del conocimiento. A medida que las
distintas investigaciones sobre la influencia de las creencias en la practica docente van surgiendo
se encuentran distintos aportes teoricos, por ejemplo, algunos autores como Vila y Callejo
(2005), y Moreno y Azcérate (2003) indican que las creencias dentro del campo educativo son
ideas poco elaboradas, generales o especificas, que forman parte del conocimiento subjetivo que
posee la persona (docente o estudiante). Vila y Callejo (2005) asumen que las creencias se
construyen a través de experiencias, informaciones y percepciones, ademas que a partir de las
creencias se desprenden unas practicas. Igualmente indican, que dentro del campo de la
matematica, las creencias representan ideas asociadas al aprendizaje y con la forma de proceder
en el quehacer matematico.

En la misma linea de definicion de las creencias en el area matematica, Lopez y Alsina
(2016) a través de distintos aportes concluyen que hablar de creencias, es referirse a
convicciones construidas a nivel personal para explicar y justificar decisiones y actuaciones en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Dentro del estudio de las creencias en la
educacion matematica se dan cuatro lineas de investigacion (Caballero et al., 2008): creencias
sobre la naturaleza de las matematicas y de su ensefianza y aprendizaje, creencias sobre uno
mismo como aprendiz de matematicas, creencias acerca del papel del profesorado de
matematicas y creencias suscitadas en el contexto socio familiar. Las creencias sobre la

naturaleza de las matematicas y las creencias acerca del rol del profesor de matematicas se

Marcela Estefania Cardenas Encalada 17
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consideran relevantes para la presente investigacion, debido a que se relacionan estrechamente
con la préctica docente.

Con el fin de llegar a un referente conceptual es necesario citar a Martinez (2013), quien
precisa dentro de las investigaciones en el area matematica a las creencias como parte del
conocimiento intersubjetivo, en si las define como puntos de vista y verdades personales
fundadas sobre la base de la experiencia. Las creencias son construcciones que el sujeto (docente
0 estudiante) realiza a lo largo de su proceso de formacion para entender el mundo. De igual
manera, se visualiza a las creencias como un referente cognitivo que sirve de soporte l6gico y
psicoldgico para condicionar de alguna manera lo afectivo de los sujetos, predisponiéndolos a
actuar segun ello.

Por medio de la revisidn tedrica de distintos autores, se puede llegar a decir que el concepto
de creencia se va profundizando a medida que las diferentes investigaciones acerca del
pensamiento de los distintos participes del proceso de ensefianza-aprendizaje toman fuerza e
importancia en el ambito educativo. Es asi, que se concluye que el conocimiento engloba
creencias, a las cuales se las entiende como afirmaciones que las personas van construyendo a lo
largo de su vida, asimismo se reconoce que las creencias pueden o no ser estables y estan
constituidas por elementos tanto cognitivos como evaluativos y afectivos.

Hasta este punto se ha llegado a revisar autores que definen Unicamente el término creencias,
no obstante existen autores que hablan sobre un sistema de creencias, tal es el caso de Callejo y
Vila (2003) quienes argumentan que “una creencia nunca se sostiene con independencia de otras,

por ello se suele hablar mas de sistemas de creencias” (p.182).
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1.1.1 Sistema de creencias

Gbmez-Chacon (2007) define el sistema de creencias como un conjunto ordenado con una
estructura dinamica que se compone tanto por creencias sobre la educacién matematica, sobre
uno mismo y sobre el contexto, como de los distintos grupos de visiones, concepciones, que
posee el docente y el estudiante con respecto al campo de conocimiento que ensefia 0 aprende.
Un sistema de creencias no es una red desorganizada formada por una yuxtaposicion de
creencias, sino por lo contrario es un conjunto estructurado de creencias (Callejo y Vila, 2003;
Alonso, Saez, y Picos, 2015) que segun Martinez (2014) se van reajustando en medida que el
sujeto compara sus ideas con la préctica.

Ubicando un sistema de creencias en el area matematica, Martinez (2013) menciona que las
distintas creencias se estructuran y forman un sistema en funcion de las visiones, concepciones,
valores e ideologias que la persona tiene acerca de la naturaleza de la matemaética, los objetivos
educativos, los modelos de ensefianza, las estrategias y mas. Es asi que se lleva a identificar que
un sistema de creencias es una estructura compleja que se origina por medio de las preposiciones
elementales que son parte de la mayoria de creencias que sostiene un sujeto.

Dada la estructura compleja del sistema de creencias, De Faria (2008) por medio de
distintas aportes llega a obtener caracteristicas esenciales. Entre las caracteristicas mas
importantes se encuentran:

e El fuerte componente cognitivo, que predomina sobre lo afectivo.

e Una estructura que da lugar a diversos grados de consistencia y de estabilidad.

e Un origen que puede residir de la experiencia, en la observacion directa o en

determinadas informaciones externas.

e Y una estrecha relacidn a situaciones o contextos concretos.
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¢Es 1o mismo?

Retomando la dificultad mencionada anteriormente, acerca de no contar con un concepto
manifiesto sobre el término creencias, puede encontrarse que la causa radica en el uso, por parte
de los investigadores de diferentes términos como: creencias, concepciones, conocimiento y
conocimiento practico. Este uso muestra que muchas veces se los entiende como sinénimos o
palabras afines, por lo tanto se ve la necesidad de contrarrestar los términos mencionados para
asi llegar a una mejor comprension y uso del concepto de creencias.

La contrastacion que mas se visualiza dentro de la bibliografia es entre concepciones y
creencias, ya que en distintas ocasiones se utilizan como palabras equivalentes y en otras
situaciones como palabras totalmente opuestas. Bajo el referente de Thompson (como se cit6 en
Gonzélez et al., 2015) las concepciones son una estructura mental general que abarca creencias,
significados, conceptos, por tal motivo menciona que las diferencias entre ambos conceptos son
minimas e innecesario. Por el contrario, existen posturas como la de Ponte (1994) quien expone la
necesidad y utilidad de distinguir entre creencias y concepciones, postura que se comparte en la
presente investigacion bibliogréfica.

Pajares (como se citdo en Martinez, 2013; Donoso et al., 2016) sustenta que la distincion entre
creencias y concepcion se establece en que las creencias son conocimientos subjetivos, derivados
de la experiencia, en cambio las concepciones son esencialmente de naturaleza cognitiva, que
funcionan como organizadores implicitos de los conceptos que repercuten en los procesos de
razonamiento, dado asi que una concepcion se relaciona con el hacer y el saber.

Moreno y Azcarate (2003) por medio de los aportes de distintos autores logran identificar

otra segregacion entre creencias y concepciones. Las creencias se fundamentan sobre los
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sentimientos y la ausencia de un conocimiento especifico sobre un tema, por el contrario las
concepciones son conocimientos mas elaborados sustentados en la razén mas no en lo peculiar
de cada sujeto.

Situando las discriminaciones antes planteadas en un ejemplo dentro del &rea matematica, se
suscita lo siguiente: una persona que diga “la matematica es dificil” frente a una actividad o
proceso matematico, es una creencia que se desprende de la conviccion personal del sujeto
acerca de la dificultad que tiene con la matematica (Martinez, 2013), fundamento compartido
con De Faria (2008) quien sustenta que las creencias matematicas se refieren a las ideas
asociadas a procesos matematicos y a la manera de concebir el quehacer del mismo. Por su parte,
cuando un sujeto se declara incapaz de realizar una actividad matemética, argumentando que el
caracter de la misma se le hace dificil o que esta fuera de su alcance, se habla de una concepcion,
dado a su caracter consciente que se concreta con los argumentos exhibidos por la persona
(Martinez, 2013).

Ante lo expuesto, se puede llegar a decir que la diferencia que se marca entre creencia y
concepcion estd relacionada a la naturaleza de cada terminologia, dado que la expresion
creencias estd fundado en las distintas experiencias que vive el sujeto, estas se asocian a
actividades que impulsan la accién, mientras que una concepcion tiene caracter cognitivo, se
relaciona con conceptos concretos, por lo tanto es un conocimiento mas elaborado que influyen
en el proceso de razonamiento, es decir en el saber.

Con respecto a la diferencia entre el término creencias y conocimiento, Thompson (como se
citd en Llinares, 1996) reconoce que es una tarea dificil, debido a que el conocimiento se

constituye de creencias, afirmacion que posteriormente también fue defendida por Ponte (1994)
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al indicar que no Unicamente las concepciones forman parte del conocimiento, sino también las
creencias.

Vila y Callejo (2005) establecen caracteristicas esenciales tanto del conocimiento como de las
creencias, permitiendo llegar a una distincion entre estos dos términos. El primer aspecto que se
toma en cuenta es el carécter objetivo del conocimiento, el cual se contrapone con el caracter
subjetivo de una creencia, pues las creencias pueden mantener diferentes grados de conviccion.

El segundo aspecto es el asentimiento, debido a que el conocimiento esta consensuado por un
determinado grupo de sujetos, y por el contrario las creencias no siempre son fruto de
aceptacion. Siguiendo la misma linea de diferenciacién, Thompson (como se citd en Llinares,
1996) afiade un tercer aspecto, la validez a la cual debe estar sometido el conocimiento, puesto
que este tiene su fuerza por medio de los distintos criterios de ratificacion, mientras que las
creencias son independientes a criterios de validez.

Con el fin de llegar a una mejor comprension entre la diferencia de los conceptos antes
expuestos, se llega a plantear el siguiente ejemplo: tomando como referencia el teorema de
Pitagoras, se puede decir que este es un conocimiento objetivo que fue comprendido y analizado
meticulosamente para obtener su aceptacion y validez universal. Mientras que pensar que el
teorema de Pitagoras es dificil de llevar a la practica o que tiene una sola forma de demostrarse,
esto es, una idea subjetiva, una creencia seguramente arraigada en el hecho de no saber o no
tener los conocimientos o habilidades necesarias para descifrar dicho teorema (Vila y Callejo,
2005). En definitiva, se puede decir que la diferenciacion que se marca entre creencia y
conocimiento, recae en que la expresion creencia hace referencia a ideas relativas y personales,

mientras que la palabra conocimiento reincide en lo ecuanime y compartido socialmente.
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Por dltimo, tomando los aportes de Richardson (1996) se ve la necesidad de diferenciar el
término conocimiento préctico del docente, de creencias, teniendo en cuenta que segun este autor
la terminologia conocimiento practico llega a confundirse o a pasar por creencias dentro de la
literatura. Davila, Leal, Comelin, Parra y Varela (2013) consideran que el conocimiento practico
del profesor es un tipo de conocimiento individual, pero también es aceptado por la comunidad
docente que se origina en un determinado contexto, ademas es un conocimiento que se va
construyendo desde la experiencia escolar hasta la profesional. Richardson (1996) en la misma
linea de investigacion plantea que el conocimiento practico, es un relato de como un docente
sabe o entiende el aula, pues es un conocimiento que es adquirido a través de la experiencia, a
menudo es técita, y es contextual.

La necesidad existente de contrastar entre estos dos términos: conocimiento préctico del
docente y creencias, se debe a la gran similitud entre estas dos expresiones, pues bien se sabe
tanto el conocimiento préactico como las creencias se forman por medio de las distintas
experiencias que vive el individuo. Sin embargo, el uno no es sinénimo del otro, pues el
conocimiento practico ademas de ser compartido por una comunidad educativa engloba aspectos
tanto cientificos como subjetivos, por lo tanto las creencias forman parte de este conocimiento,
asi lo afirman Avalos, Cavada, Pardo y Sotomayor (2010) en su analisis sobre la profesion
docente al reconocer que el “conocimiento practico integra elementos cientificos o formalizados,
al igual que normas y valores y creencias” (p. 241).

Tomando los diferentes aportes de distintos autores dentro de la investigacion sobre las
creencias en el &mbito educativo, se ha llegado a distinguir el término creencias de expresiones

como: concepciones, conocimiento y conocimiento practico, con el objetivo de tener una vision
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mas clara acerca de qué son las creencias, a causa de que se han visualizados diferencias entre
estos términos tanto en su naturaleza como en la objetividad.

Con el mismo fin de llegar a una mejor comprension sobre las creencias dentro del &mbito
educativo, Vila y Callejo (2005) consideran esencial conocer méas acerca de las experiencias que
dan origen a las distintas creencias que pueden sostener los docentes, ya que segun estos autores

es otra forma de aproximarse mas al entendimiento de las mismas.

1.3.  Origen de las creencias

El origen de las creencias como ya se mencioné en parrafos anteriores, esta en la experiencia
(Ponte, 1994; Martinez, 2013; Vila y Callejo, 2005). Sobre el origen de las creencias es amplia la
contribucion de Richardson (1996) quien coincide con el aporte de autores antes citados y afiade
que las creencias no se originan unicamente de un solo tipo de experiencia, puesto que al ser las
creencias conocimientos subjetivos que se van desarrollando a lo largo de la formacién del
sujeto, intervienen distintas experiencias, siendo estas: experiencias personales, experiencias en
relacion a la escolarizacion y con el conocimiento formal.

Dentro de la primera categoria, se encuentran las experiencias personales, las cuales estan
relacionadas con todos los aspectos de la vida del sujeto que intervienen en la construccion de
una visién u opinion acerca del mundo, de igual manera se incluyen las opiniones hacia uno
mismo, ideas acerca de las relaciones entre la escuela y la sociedad (Richardson, 1996; Garcia,
2009; Tagle, 2011).

El siguiente grupo de experiencias, son aquellas que formaron parte de la vida estudiantil del
sujeto, pues se menciona que las experiencias que se van formando dentro de la instruccién o de
la escolaridad, son un tipo de experiencias que tienen una marca profunda en la vision acerca de

cémo se ensefia o se aprende. Richardson (1996) reflexiona acerca de las creencias que se
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originan a traves de este tipo de experiencias e indica que dichas creencias en combinacién con
la prominencia del mundo real de la practica docente, se ven afectadas dentro del
desenvolvimiento de la practica docente.

Las experiencias en relacion al conocimiento formal, al igual que el anterior tipo de
experiencias tienen relacion con la escuela, con la diferencia de que el tipo de creencias que se
desprenden hablan de una manera mas especifica sobre lo que debe trabajarse en la escuela. Se
trata de las creencias que se poseen acerca del &rea que se ensefia asi como la forma de ensefarla
(Tagle, 2011; Garcia, 2009). Richardson (1996) anade que son “un tipo de creencias acerca de la
naturaleza de la materia y cdmo los alumnos aprenden, y experiencias con conocimientos
pedagogicos formales que generalmente comienzan en los programas de formacion de
profesorado” (p.11).

Dentro de la literatura dentro del &mbito educativo, las creencias docentes tienen su origen en
las distintas experiencias que vive el docente a lo largo de su formacion como sujeto y como
profesional, no obstante se encuentra un nuevo aporte de Vila y Callejo (2005) quienes exponen
que dentro de las experiencias escolares que contribuyen a la formacién de creencias, estan
presentes el tipo de actividades que se dan en la ensefianza de una ciencia, en concreto en la
ensefianza de la matemadtica, pues “las creencias pueden también originarse por el tipo de
actividades, mas o menos estereotipadas, repetitivas o creativas que se proponen en clase de
matematica y que forman parte de la cultura escolar” (p.51).

En este apartado, se ha expuesto una aproximacion conceptual acerca de las creencias, una
diferenciacion conceptual entre términos afines, de igual manera se ha dado a conocer las
distintas fuentes de experiencias que intervienen en el origen de las creencias docentes. A

continuacion, dentro del siguiente punto se va a trabajar con distintos aportes tedricos acerca de
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los aspectos que definen a las creencias como tales, con el fin de obtener caracteristicas propias

de las mismas.

2. Caracterizacion

Tomando como base los distintos conceptos revisados acerca de las creencias, se logra
identificar aspectos en comun, tanto en la naturaleza, como en el tipo de conocimiento y en los
componentes que forman parte de las creencias, por tal motivo se parte de las similitudes
encontradas en diversas investigaciones dentro de la literatura para llegar a enumerar
caracteristicas propias de las creencias.

Martinez (1998) por medio de distintos aportes tedricos consigue caracterizar a las creencias
como conocimientos subjetivos personales que pueden ser sostenibles con varios grados de
conviccidn, por tal motivo las creencias son a menudo flexibles y menos dindmicas que otros
aspectos del conocimiento. Bajo la misma linea de caracterizacion, Moreno y Azcéarate (2003)
consideran necesario tener en cuenta la consistencia de las creencias, pues esta caracteristica es
la que hace que las distintas creencias dentro de la mente del docente se mantengan latentes, se
modifiquen o se desprendan definitivamente de la mente humana. El hecho de que las creencias
se puedan modificar esta directamente relacionado con el grado de flexibilidad y apertura a
nuevas ideas de la persona, en este caso del docente.

Caracterizar las creencias dentro de un area especifica de ensefianza como es la matematica,
no tiene gran diferencia a lo antes mencionado, Donoso et al. (2016) se refieren a las creencias
matematicas como un tipo de conocimiento particular subjetivo y poco elaborado que
representan construcciones que el sujeto desarrolla en su proceso de formacion, siendo asi que

estas permiten explicar la toma de decisiones, tanto a nivel personal y profesional.
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Hidalgo, Maroto y Palacios (2015) vy, Callejo y Vila (2003) reconocen que las creencias que
los docentes sostienen sobre la matematica pueden ser estables y tener un gran peso en la
practica docente, dado que las creencias son adquiridas a muy temprana edad, desde el inicio de
la escolarizacion, posteriormente se estabilizan y se hacen resistentes a los cambios
condicionando el uso que se hara de ellas en el futuro como docentes. Sin embargo, las creencias
docentes pueden ser susceptibles al cambio, por medio de experiencias significativas que las
contrasten, ya que las creencias se van construyendo y transformando a lo largo de toda la vida,
dandoles asi un caracter dinamico y flexible.

En este sentido, Alsina (2012) en su investigacion sobre el proceso de transformacion de las
concepciones® (creencias) de los profesores, a mas de corroborar la afirmacion acerca de la
posibilidad de cambio que tienen las creencias también logra identificar que dentro de este
proceso intervienen tres aspectos. El primer aspecto se refiere a la toma de conciencia sobre la
propia practica; luego a la reflexion constante sobre la misma; y por Gltimo, el contraste entre
distintos modos de trabajar la matematica en el aula.

Por medio de los diversos aportes que se revisaron para llegar tanto a una aproximacion
conceptual como a una caracterizacion del término creencias, se puede visualizar que varios
autores comparten las ideas acerca del caracter subjetivo, empirico, flexible y cambiante de las
creencias. Es necesario también hacer énfasis en referentes tedricos que llegan a identificar a las
creencias como parte del conocimiento, y por lo tanto formadas por tres componentes: un
componente cognitivo (conocimiento), un componente afectivo (emociones) y un componente
conductual (accién) (Flores-Martinez, 1998; Martinez, 2013; Gémez-Chacon, 2003; Donoso et

al., 2016).

3Alsina entiende a las concepciones como creencias
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De igual manera Llinares y Garcia (1989) desde una perspectiva mas cercana a la
matematica, analizan y definen tres componentes que forman parte de las creencias, los cuales
requieren un mayor acercamiento porque permiten conocer la estructura de las creencias y por

ende comprender las distintas creencias que pueden tener los docentes en esta area.

2.1.  Componentes de las creencias

Llinares y Garcia (1989) plantean una reflexion acerca de las creencias epistemoldgicas
sobre la naturaleza de la matematica que les permitié llegar a identificar que existen tres
componentes que forman parte de las creencias: ideas nucleo, razones y perspectiva de accion.
Las ideas nucleo, hacen referencia a las ideas basicas por medio de las cuales se fundamentan y
crean los sistemas conceptuales de los sujetos. En un ejemplo tomado del mismo andlisis que
Llinares (1989) realiza sobre las creencias de las matematicas de un estudiantes para profesor, se
obtiene lo siguiente: “las matematicas como una ciencia del pensamiento y del razonamiento”
(p.171). Idea con la cual dicho estudiante, forjard su pensamiento y su practica en el desarrollo
de habilidades del pensamiento en sus estudiantes pero ¢Por qué llegar a formar dicho
pensamiento? Esta respuesta viene de la mano del siguiente componente, las razones o
argumentos.

Puesto que las razones, son declaraciones verbales que afirman el establecimiento de las ideas
nacleo, las mismas se establecen como afirmaciones que apoyan el “por qué” se mantienen
determinados principios o ideas acerca de la matemaética y de su ensefianza, de igual manera, los
distintos argumentos permiten explicar la importancia de las creencias que se poseen los
individuos (docentes o estudiantes) (Vila y Callejo, 2005; Llinares, 1989). Siguiendo con el
ejemplo anterior, las razones que permiten sostener la idea central que la matematica es una

ciencia de pensamiento y razonamiento, segun el estudiante de docencia son las siguientes:
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“... la funcion esencial de la matemadtica es que el nifio sepa razonar y que haga preguntas...”;
“en las matematicas tenemos que razonar un poco’.

El tercer y ultimo componente es la perspectiva de accion o practica aplicada, este
componente se describe como una serie de expectativas sobre el accionar docente, es decir, es la
trasferencia personal de las creencias a la practica, la cual se constituye como una descripcién de
una accion docente que seria necesaria para el cumplimento de los objetivos de ensefianza-
aprendizaje (Llinares, 1989; Callejo y Vila, 2003). Concluyendo con el ejemplo, el estudiante de
docencia al mencionar como uno de sus argumentos que la funcion de la matemaética es razonar,
da a conocer que no se centraria totalmente en teoria, sino por lo contrario fomentaria la practica

y la aplicacion de la teoria dentro de la ensefianza de la matematica.

3. Tipos de creencias

En la literatura sobre el pensamiento del docente, se encuentran distintas formas de clasificar
a las creencias, por ejemplo, Martinez (2013) bajo el referente de andlisis de las creencias dentro
de la matematica, mantiene que las creencias que los sujetos poseen tienen un caracter social, lo
que permite clasificar a las creencias en personales y sociales, por su parte autores como Callejo
y Vila (2003) analizando las distintas fuentes de informacién que interviene en la construccion
de las creencias las clasifican en: descriptivas, inferencias e informativas. Pajares (1992)*
reflexiona sobre el pensamiento docente, y clasifica a las creencias segun su solidez dentro de la
mente de los docentes, categorizandolas en: periféricas y centrales.

Martinez (2013) basandose en el aporte tedrico de Van Dijk clasifica a las creencias en
personales y sociales. Las primeras tienen relacion con los episodios concretos de las que el

sujeto forma parte, es decir son un tipo de creencias que se forman en la mente del sujeto gracias

4 Referencia tomada de los trabajos de investigaciéon de Moreano, Asmad y Cruz (2008); Callejo y Vila (2003).
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a su contacto o participacion directa en una situacién particular, sea dentro de un contexto
educativo o no. Con respecto a las creencias sociales o también Ilamadas socioculturales, se
refiere a las compartidas con otros, este tipo de creencias no es sobre hechos concretos, sino
acerca de propiedades generales de hechos, en otras palabras se habla de conocimientos que han
sido compartidos y establecidos dentro de la memoria seméntica de los sujetos gracias a su
naturaleza abstracta. Por ejemplo, dentro del area de matematicas pensar que “la matematica es
complicada” o “me gusta la matematica” se consideran creencias personales que cada sujeto va
construyendo de acuerdo a las situaciones o experiencias que ha vivido, mientras que la creencia
“2+3=5" es considerada social, ya que representa una cualidad general de un caso que se maneja
abstractamente (Martinez, 2013).

Vila y Callejo (2005) tomando como base el aporte de Fishbein e Ajzen, clasifican a las
creencias en: descriptivas, inferenciales e informativas, considerando las distintas fuentes de
informacion que hacen posible la existencia de las mismas. Las creencias que tienen su origen en
la observacion o participacion directa del sujeto, se las Ilama creencias descriptivas, las cuales se
puede decir que formarian parte de las creencias personales, pues su origen esta en la experiencia
y en el contacto personal con los objetos y situaciones. Estas creencias se mantienen con un alto
grado de certeza al ser validadas continuamente por la experiencia, y suelen tener un peso
importante en las actitudes o acciones de los individuos. A modo de ejemplo, una persona
continuamente al ser parte de una situacion de ensefianza matematica receptiva, numérica y
descontextualizada de la realidad, puede generar la creencia de que “la matematica aprendida en
la escuela tienen poco que ver con la cotidianidad” (Vila y Callejo, 2005, p.70).

En el ambito educativo, cuando un estudiante piensa que el “proceso de resolucion de

problemas matematicos es directo” probablemente tiene su origen en la idea de que “el docente
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puede resolver todos los problemas sin trabas”, este tipo de creencias que se construyen a partir
de otras, segun Vila y Callejo (2005) tienen el nombre de creencias inferenciales, ya que tienen
su origen en relaciones previamente aprendidas. Las creencias informativas, son un tipo de
creencias que provienen de distintas fuentes de informacion del exterior ya sea de otras personas
(familia, docentes, compafieros), medios de comunicacion u otras fuentes.

Por ejemplo, escuchar que un docente diga “la matematica es una ciencia complicada y solo
algunos pueden aprenderla”, puede ser una idea asumida por otro compafiero o por un estudiante.
Tomando como referente la experiencia personal, la informacion externa acerca de la matematica
era positiva, puesto que tanto docentes como familiares expresaban que “la matematica es facil y
permite desarrollar la inteligencia”, creencia que fue asumida y la cual direcciond la forma de

percibir la matematica dentro de la escolaridad de una forma eficiente y practica.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 31



L ; UNIVERSIDAD DE CUENCA

CAPITULO 2
MATEMATICAS: MODELOS DE ENSENANZA

La ensefianza matematica que cada docente lleva a su aula es distinta. A través de la
experiencia vivida en diferentes instituciones educativas, se puede indicar que ante un mismo
contenido curricular cada docente lo aborda de modo particular, por ejemplo, mientras un
docente ensefia las tablas de multiplicar por medio de la repeticion oral, otro las ensefia a través
de la resolucion de problemas de sumas sucesivas.

Dentro de este segundo capitulo, la expresion “modelos de ensefianza matematica”, hace
referencia a las distintas formas o maneras que existen de ensefiar la matematica dentro del aula
de clases, como en el ejemplo antes descrito. Los modelos de ensefianza matematica que se dan
en el aula se diferencian por medio de cuatro criterios: la sintaxis (secuencia de actividades de
ensefianza), el papel que cumple cada sujeto, las estrategias y reglas de participacion, y los
aspectos didacticos y educativos. Los diferentes modos de acercar al estudiante al conocimiento
matematico, expresan modelos de ensefianza, en los que implicitamente o explicitamente hay una
forma de pensar la matematica (Flores-Martinez, 1998).

Con el objetivo de conocer los modelos de ensefianza de la matemética y llegar a una mejor
comprension de los mismos, se inicia este capitulo con aspectos generales sobre la ensefianza
matematica como: qué es la ensefianza, los factores que influyen en la ensefianza matematica y
los problemas que se encuentran en la misma. Estos aspectos son importantes para abordar y
comprender las distintas maneras de ensefianza matematica que acontecen en los diferentes

espacios educativos.
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1. Aspectos generales

1.1.  ¢Queé se entiende por ensefianza?

Partiendo con la idea de Shon (como se citdo en Andrade, Perry, Guacaneme y Fernandez
2003), se define a la ensefianza como un fendmeno complejo, puesto que dentro de cada aula
puede tener maltiples variaciones, 1o que la hace diversa y unica dentro de cada circunstancia
educativa, es decir, la ensefianza en el interior de la diversidad de los contextos educativos y
frente a las distintas situaciones de aprendizaje que puede dar un docente a sus estudiantes, se
caracteriza como dindmica.

Bajo una vision de ensefianza diferente, Herrera, Montenegro y Poveda (2012) hablan de una
correlacion entre ensefianza-aprendizaje, puesto que no se puede hablar de ensefianza sin un
aprendizaje o de una trasformacion, dado que los autores argumentan que la ensefianza y el
aprendizaje son un proceso, entendido como un conjunto de acontecimientos o actividades
relacionadas que se desarrollan dentro de un espacio, con el fin de generar una alteracion interna
0 externa en los sujetos.

Al hablar de un proceso de ensefianza dentro del campo educativo, no se hace referencia
Unicamente a la labor del docente en la seleccion de actividades para los estudiantes, sino
también se refiere al desarrollo de destrezas y a la reflexidon continua sobre la practica que se
realiza, dado que dentro de la ensefianza “la intermediacion de los docentes se presenta en las
acciones didacticas, como préacticas y estrategias de ensefianza, pero para ello son necesidades la
experimentacion, la reflexion, la comprension y la evaluacion continua sobre lo que hace”
(Herreraetal., 2012, p.258).

Ubicando la definicion de ensefianza en el campo de la matematica desde un punto de vista

social, Llinares (2000) indica que la ensefianza matematica esta definida por el conjunto de
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actividades que el docente selecciona en su accionar dentro del aula. Bajo el mismo referente de
correlacion con el aprendizaje, el autor afiade que las acciones que ejerce el docente definen las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, en otras palabras, las préacticas matematicas que
se lleven a cabo dentro del campo educativo tienen un gran impacto en el aprendizaje y a su vez
en el rendimiento escolar de los estudiantes (Alsina, 2012).

En la definicion anterior se expresa una relacion entre el tipo de ensefianza que se maneja, y
las oportunidades que esta brinda para lograr un aprendizaje en los estudiantes, es decir, se da
una correlacion entre docentes, estudiantes y actividades. En consecuencia se puede definir a la
ensefianza como una préactica social caracterizada por las interacciones entre el profesor, los
estudiantes y las tareas matemaéticas dirigidas al desarrollo de un objetivo curricular (Llinares,
2000).

En este sentido, situar a la practica del docente dentro del &mbito educativo requiere visualizar
a la ensefianza, como un proceso intencionado de construccion y apropiacion del conocimiento,
pues el profesor crea en el aula las situaciones que favorecen o no a la modificacion de las
formas de participacién y adquisicion del conocimiento matematico (Herrera et al., 2012;
Gavilan, Garcia y Llinares, 2007). La importancia de centrarse en el tipo de tareas que el docente
propone, y la forma en las que las gestiona en el aula, esta que tanto las actividades como la
practica permiten interpretar y llegar a entender cual es la perspectiva de ensefianza con la cual
se guia la construccion del conocimiento en los estudiantes (Gavilan et al., 2007).

Analizar la ensefianza de la matematica mas alla de su definicion o referente teodrico, conlleva
visualizar los distintos factores que intervienen en la misma, pues dado el hecho que el proceso

de ensefianza-aprendizaje es complejo e implica elementos que determinan la accion docente y
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por lo tanto los resultados educativos (Ernest, 1989a), se ve la necesidad de profundizar en cada

uno de ellos.

1.2.  Elementos que influyen en la ensefianza matematica
Ernest (1989a), desde una mirada critica de las diversas situaciones que acontecen dentro de
la ensefianza matematica en un ambiente educativo, indica que existen tres elementos claves:
modelos mentales; contexto educativo y la reflexion de la practica, los cuales marcan o
condicionan desde una mirada de correlacién entre ensefianza-aprendizaje, las posibilidades de

aprendizaje de los estudiantes.

1.2.1. Modelos mentales®

Bajo el referente tedrico de Ernest (1989a), los modelos mentales son parte del sistema de
creencias que poseen los docentes sobre la matematica y, su ensefianza-aprendizaje, tema ya
abordado en el capitulo 1. El autor enfatiza que las ideas personales o las referencias subjetivas
que el docente posee sobre como se aprende 0 se ensefianza la matematica, viene siendo un
elemento de gran importancia al momento de buscar una reforma en la ensefianza matematica, ya
que las creencias docentes al tener un gran impacto en la seleccién de los contendidos
matematicos y actividades que se imparten en el aula (Ernest, 1989b), deben ser reflexionas y
tomadas de forma consciente, con el fin de abrir la mente de los sujetos a nuevas ideas y a

enfoques diferentes de ensefianza dentro de la matematica.

> Ernest, toma la expresion modelos mentales como un conjunto de ideas y creencias que forman parte de
la mente del profesor, las cuales contribuyen en la construccidon de un enfoque personal de ensefianza
matematica.
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1.2.2. Contexto educativo

En una clase de matematicas, Sara, la docente, pide a los estudiantes sacar las regletas® y
jugar con ellas agrupandolas, seguidamente solicita a los estudiantes, graficar los distintos
conjuntos que formaron por medio de las distintas regletas, esto con el fin de introducir en los
nifios la adicion. Mientras que, Juan, un docente de una escuela diferente, grafica las regletas
en la pizarra con el fin de que los estudiantes lo reproduzcan en hojas de papel, las recorten y
puedan trabajar de manera concreta la adicion y la composicion de nimeros. Rebeca por su
lado trabaja el mismo tema con sus estudiantes por medio de un software educativo.

El contexto educativo, como uno de los factores a analizar dentro de la ensefianza y de las
distintas oportunidades de aprendizaje, segun Ernest (1989a) se relaciona con las limitaciones y
oportunidades que este (contexto) brinda dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, puesto que dentro de cada establecimiento educativo existe una realidad que brinda
un ambiente de ensefianza-aprendizaje de acuerdo a sus posibilidades. Por ejemplo, en el caso de
Sara y Rebeca, dentro de sus ambientes educativos cuentan con los recursos didacticos que
permiten una manera diferente de trabajar las matematicas, ya sea por medio del contacto directo
con material concreto adecuado o por medio de la tecnologia. En el caso de Juan, dentro de su
contexto, al no contar con recursos didacticos o con espacios de interaccion virtual, él los
construye con los nifios, quienes a pesar de trabajar de una manera concreta se les imposibilita la
manipulacion constante por la calidad del material y su falta de dimension.

En esta perspectiva, se puede decir que dentro del contexto educativo, entendiéndolo al

mismo como el espacio en el cual los distintos actores interrelacionan, existen distintas

® Las regletas son un material didactico que puede ser utilizado en el aprendizaje de las matematicas y
consiste en barras de madera de diferentes colores y medidas que representan diferentes nimeros 1-10.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 36



o8 ""‘L@“"" ]

& ; UNIVERSIDAD DE CUENCA
s

oportunidades o desventajas de aprendizaje que marcan de una manera u otra los diversos

escenarios de ensefianza que se pueden brindar a los sujetos.

1.2.3. Reflexion de la practica

Cada situacion que acontece dentro del aula debe ser pensada y analizada criticamente por el
docente, ya que segun Gutiérrez (2005) un docente debe dedicarse activamente a un trabajo
profesional de reflexion acerca de su accionar dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Bajo
la misma linea de referencia, Ernest (1989a) sitda el nivel de pensamiento y reflexion que posee
el docente sobre su accionar dentro del aula, como un factor que repercute dentro de la
ensefianza matematica.

Problematizar la préctica que se realiza en el aula, involucra reconocer y pensar sobre la
realidad que se vive, con el fin de proyectar una forma diferente de actuar (Jiménez y Gutiérrez,
2017). En otras palabras, pensar sobre lo que pasa dentro del aula, es una labor docente que
implica volver a visualizar cada momento, identificar lo positivo y negativo, y sobre todo
involucra preguntarse qué se puede mejorar en el proceso de ensefianza en ese contexto
especifico, ya que el trabajo reflexivo que los docentes realizan, tiene la finalidad de fortalecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje, a través de identificar y superar situaciones negativas o poco
apropiadas de una ensefianza enfocada en aspectos operativos 0 memoristicos, a escenarios de
ensefianza que busquen la comprension de los estudiantes (Garcia, Loredo, y Carranza, 2008).

La reflexion sobre lo que pasa en la ensefianza matematica o en cualquier otra area de
conocimiento, segun Garcia y Navarro (como se citd en Garcia et al., 2008) involucra tres
niveles de analisis. Dentro de un nivel macro, se encuentran las metas y las creencias acerca de la
ensefianza y sobre todo las rutinas de actividades cominmente utilizadas dentro de la ensefianza.

El nivel meso involucra las estrategias pedagdgicas que permiten abordar los distintos contenidos
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curriculares. Y por ultimo, el nivel micro, que comprende pensar sobre el tipo de valor que se da
a los aprendizajes logrados por los estudiantes.

Todo el analisis que se ha logrado realizar por medio de los aportes tedricos de distintos
autores, permite identificar a la ensefianza como un fenémeno complejo, debido a los distintos
factores que repercuten en la misma. Del mismo modo, se ve a la ensefianza como un proceso
vinculado a un trabajo de reflexion acerca de lo que ocurre en el aula de clases, con el fin de
buscar soluciones a las limitaciones que existen dentro del contexto educativo o, de mejorar las
oportunidades de aprendizaje que se ofrecen a los estudiantes. Tomando en cuenta, que no se
reflexiona Gnicamente sobre lo que se hace en la ensefianza de la matematica, sino también sobre
lo que se piensa y se cree de la misma, ya que de una forma u otra, el penar del docente forja un

camino de accion.

1.3. Problemas en la ensefianza de la matemética

Bajo la experiencia que otorga la formacion inicial de docencia, se ha podido identificar que
los docentes visualizan dentro de la matematica Unicamente problemas relacionados a contenidos
(algoritmos), alegando que los estudiantes tienen dificultad en la resolucion de ejercicios que
demanden la utilizacion de operaciones basicas como: suma, resta, multiplicacion y divisién. De
igual manera, se expresa que los nifios presentan inconvenientes en la comprensién y resolucion
de problemas matematicos.

En palabras de Gofii (como se cité en Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero y Gémez,
2010) pensar sobre los problemas que se presentan en la ensefianza matematica, no esta
Unicamente relacionado a lo cognitivo de los sujetos, sino por lo contrario, es necesario pensar en
lo afectivo. En este sentido, el reducir a la persona Unicamente a lo cognitivo, deja de lado lo

emocional y, por lo tanto limita la visién integral de un sujeto que piensa, siente y actua.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 38



TR

Qo
@L UNIVERSIDAD DE CUENCA

1.3.1. Dominio afectivo

Sentir nerviosismo, miedo o ansiedad en una clase de matematicas, son algunas reacciones del
extenso rango de emociones que forman parte del dominio afectivo, incluyendo las creencias y
actitudes (Blanco el at. 2010). El tipo de relacién que se establece entre los tres principales
elementos del dominio afectivo: actitudes, creencias y emociones, es ciclica. Por ejemplo: una
persona ante una situacion de aprendizaje dentro del area de mateméticas puede generar
diferentes emociones como tranquilidad, esfuerzo o incluso duda y pénico, que
indiscutiblemente influyen en la formacion de creencias acerca de la matematica. Y a su vez, las
creencias generan comportamientos o reacciones a los diversos escenarios de aprendizaje
matematico (Gémez-Chacdn, 2000). En el siguiente gréafico, se representa la relacién existente
entre los elementos del domino afectivo.

| Emociones |
L i

Avudan ala Genera
construccion
Situacion de
aprendizaje
L% e y )
1"._‘_ - o
Creencias | | Acciones
R ,./f . P
Producen

Figural: Elementos del dominio afectivo: relacion ciclica. Fuente: (Gomez-Chacon, 2000).
Elaboracion propia.
El problema en la ensefianza empieza cuando las distintas creencias que se formaron acerca

de la matematica, se ponen en juego ante una situacion de aprendizaje. Las creencias

Marcela Estefania Cardenas Encalada 39



L ; UNIVERSIDAD DE CUENCA

condicionan las diferentes reacciones que generan cierta tension, panico o nerviosismo en los
educandos, provocando una reaccion negativa, es decir, un rechazo hacia el aprendizaje de los
contenidos matematicos, repercutiendo en el rendimiento académico de los estudiantes (Blanco
el at., 2010).

Desde el punto de vista docente, pensar sobre la ensefianza de la matematica no conlleva
unicamente la verificacion del cumplimiento de los objetivos educativos, sino también implica
visualizar el tipo de ambiente de aprendizaje que se ha formado con respecto a la matematica.
Dado que, las diversas experiencias de ensefianza pueden forjar emociones, actitudes y creencias
en los estudiantes, creando o no una barrera entre ellos y la matematica (Herrera et al., 2012).

Al identificar que los factores del dominio afectivo se constituyen como indicadores que
impulsan la actividad matematica, permitiendo estimar los tipos de ensefianza recibidas y
experiencias de aprendizaje dentro del aula de clases (Martinez, 2005). En la escolaridad se hace
indispensable una reflexion constante acerca de la dimension afectiva de los educandos y del
mismo docente, con el fin de lograr ambientes dentro del aula que favorezcan a experiencias
positivas que eliminen emociones de frustracion y ansiedad que obstaculicen el aprendizaje de la
matematica.

Los diferentes escenarios que formaron y forman parte de la ensefianza de la matematica, son
categorizados en distintos enfoques pedagogicos, en los cuales se definen el rol y el nivel de
participacién, tanto del docente como del estudiante. El siguiente problema que se encuentra
dentro de la ensefianza matematica esta relacionado con el tipo de actividades rutinarias que

marcan una practica docente tradicional.

Marcela Estefania Cardenas Encalada 40



L ; UNIVERSIDAD DE CUENCA

1.3.2. Précticas pedagogicas tradicionales

En los dltimos afios la educacion bésica, bajo la investigacion de Teran de Serrentino y
Pachano (2009) ha estado caracterizada por la asimilacién de un enfoque constructivista, con el
fin de lograr aprendizajes significativos en los educandos, sin embargo la realidad de la
ensefianza sobre todo dentro del area matematica, es otra, ya que se visualiza una practica
tradicional basada en la memorizacion, la repeticion y el rol pasivo del estudiante. En este
sentido, se puede decir que la ensefianza de la matematica es concebida por los docentes como
una actividad rutinaria, estatica y estereotipada.

Desde la experiencia personal, la ensefianza de la matematica en la escolaridad se ha centrado
en la trasmision de contenidos y en la repeticion de ejercicios numéricos, por ejemplo, era comdn
que temas, como las fracciones se lo aborde primeramente de una manera teérica es decir, el
docente explicaba de manera oral qué es una fraccién, para continuar con uno o varios ejemplos
graficos sobre lo expuesto. La tarea final estaba dirigida a los estudiantes, la cual consistia en la
resolucion de ejercicios similares a los mostrados por el docente. Este tipo de practica bajo el
referente tedrico de Chavarria (2006) esta dentro de una concepcién tradicional de la ensefianza
matematica, puesto que se habla de una relacién vertical entre profesor- estudiante, en la cual, el
docente simplemente proporciona los contenidos e instruye al estudiante, quien retiene dichos
conceptos y los reproduce tal cual le han sido administrados.

La problemética, como ya se mencion0 en parrafos anteriores, esta en lo memoristico y
mecanico de una ensefianza sin didlogo, descontextualiza de la vida de los estudiantes y de otras
disciplinas del conocimiento. De igual manera el papel que juega el estudiante es limitado,

puesto que la ensefianza se centra en la transmision unidireccional del conocimiento, presentando
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al docente como el centro del proceso educativo, desplazando al estudiante e impidiéndole la
construccién individual y colectiva del conocimiento (Herrera et al., 2012).

En si, se puede concluir que un tipo de ensefianza desde una perspectiva tradicional se
convierte en un problema ya que dentro de esta forma de ensefianza, en la que el docente
“transmite” y el estudiante “recibe” el conocimiento matematico es mirado alejado de la realidad,
lo que trae consigo un aprendizaje no significativo para el estudiante. En una vision diferente de
ensefianza, el docente debe ser un mediador del aprendizaje y permitirle al educando
experimentar, reflexionar y conectar la matematica con el mundo (Chavarria, 2006),
completamente diferente a la préactica pedagdgica tradicional mencionada.

En consideracién a la informacion revisada, los problemas que rodean a la ensefianza de la
matematica, mayormente estan relacionados al dominio afectivo que presentan los estudiantes y
los docentes ante la matematica, y al enfoque tradicional que durante afios se ha mantenido como

respuesta a la interrogante ¢cémo ensefiar matematicas?

2. Modelos de ensefianza

Los distintos enfoques pedagodgicos y paradigmas educativos, brindan referentes tedricos
acerca de como llevar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. En el campo de la
matematica, bajo el estudio de las diversas concepciones que rodean a la misma, se encuentran
modelos teoricos definidos como principios que explican el fendomeno del aprendizaje
matematico, y a su vez ofrecen referencias para interpretar las intervenciones y decisiones del
docente en el aula, es decir, los diferentes modelos de ensefianza permiten caracterizar las
practicas del aula, las acciones cotidianas del docente en el contexto educativo en el cual se

desenvuelve (Chamorro, 2005; Jiménez y Gutiérrez, 2017).
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En la literatura acerca de los modelos o tipos de ensefianza matematica, se encuentran varios
autores como: Chamorro (2005), Porlan (1992), Contreras (1998), Kuhs y Ball (1986) entre
otros, quienes a partir del analisis del tipo de actividades propuestas por el docente y del
entendimiento de la naturaleza de las matematicas, llegan a distinguir que en el ambito
educativo, las matematicas tienen distintos modos de ensefiarse y a su vez de aprenderla.
Distinguir las diversas formas de ensefiar es posible por medio de tres criterios de diferenciacion:
el primero esta relacionado con el tipo de tareas que el docente propone a los estudiantes;
segundo, la forma de pensar acerca del cuerpo de conocimientos y por Gltimo, la manera en la

que se entiende el uso del material curricular (Flores-Martinez, 1998).

2.1. Transmitir o construir matematicas

En una clase de matematicas, el docente indica que el tema a trabajar son las propiedades
de la suma, pide a los estudiantes sacar el texto y seguir la lectura que corresponde. El docente
da inicio a la lectura y pide de manera indistinta a los estudiantes que la continlen, una vez
finalizada la lectura, el docente elabora en la pizarra un ejemplo de cada una de las
propiedades de la suma y las explica de manera oral, seguidamente los estudiantes realizan
ejercicios similares a los propuestos por el docente. Ante alguna duda de los educandos, el
docente vuelve a repetir lo antes explicado o pide volver a leer el texto.

En esta realidad educativa es ldgico pensar que se trate de un tipo de ensefianza enfocada a la
transmision de la informacion, lo que le da al docente un rol de transmisor, quien por medio de la
explicacion oral o escrita comunica a los estudiantes, quienes cumplen el rol de receptores
(Castro, 2004). Al hablar de una comunicacién unidireccional entre docentes y estudiantes,
Martinez (2014) afirma que dentro de la ensefianza se genera el siguiente formato de accion, el

docente inicia brindando los conceptos, para luego pasar a mostrar un ejemplo que permita a los
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estudiantes posteriormente realizar ejercicios de la misma naturaleza (concepto-ejemplo-
gjercicios). Este tipo de ensefianza, en la cual el docente pretende ensefiar por medio de una
comunicacion unidireccional y desde una perspectiva enciclopédica, acumulativa y fragmentaria
de la informacion, esta bajo un modelo tradicional de ensefianza (Pérez como se cito en Jiménez
y Gutiérrez, 2017).

Chamorro (2005) afiade que dentro de este modelo existe una exageracion de las
presentaciones ostensivas en la ensefianza matematica, es decir, se muestra claramente una
situacion de manera repetitiva, mostrando a la matematica como terminada, negando el espacio
para la duda y la problematizacién, por ejemplo en el caso anterior, el docente al mostrar un solo
tipo de ejemplo de las propiedades de la suma a los estudiantes, los mismos pueden interpretar
que esa es la Unica manera, dificultando la identificacion de las propiedades de la suma en otros
contextos. Bajo la perspectiva de la misma autora, el tipo de practica que se desprende dentro de
este modelo, no da paso al error, puesto que el ideal de la ensefianza esta en que el docente no
cometa ninguna equivocacion, seguido de preguntas o tareas donde el educando tenga la
oportunidad de responder correctamente.

Pensar en una forma distinta de ensefiar matematicas, requiere visualizar a la misma como una
ciencia ligada a la cotidianidad de los sujetos, la cual pude reconstruirse a partir de lo que ya se
conoce. EI modelo de ensefianza que abarca esta vision de la matematica, se lo denomina
constructivista. Bajo esta linea de investigacion, la practica docente tiene el fin de generar
conocimientos significativos, es decir, lograr un conocimiento que el sujeto sea capaz de
relacionar y utilizar en su entorno. El proceso de ensefianza parte desde los conocimientos
previos de los estudiantes, los cuales deben ser puestos a prueba en diferentes situaciones con el

fin de generar dudas o interrogantes que provoquen en el sujeto una necesidad de aprender. En
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este sentido, se reivindica el papel activo del estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
el docente pasa ser el encargado de brindar situaciones significativas que permitan a los
educandos utilizar sus conocimientos y experiencias previas (Teran y Pachano, 2009; Chamorro,
2005).

La teoria se lleva a la préactica, cuando un docente brinda a sus estudiantes multiples
situaciones de aprendizaje que representen un problema o un reto para ellos, espera sus
reacciones Yy estrategias de resolucién, e interviene de un modo puntual y esporédico, con el fin
de brindar pautas o sugerencias que permitan al estudiante explorar conjeturas y perfeccionar sus
estrategias o técnicas de razonamiento (Chamorro, 2005; Martinez, 2014). Hasta este punto se ha
revisado dos modelos de ensefianza: tradicional y constructivista, los cuales a simple vista se
contraponen, hasta se puede decir que son excluyentes en la forma de concebir cémo ensefiar
matema@ticas, no obstante Chamorro (2005) reflexiona sobre la realidad educativa y argumenta
que en la mayoria de los contextos escolares tanto el enfoque tradicional como el constructivista

coexisten y se complementan.

2.2. Entre lo tradicional y lo constructivista
El analisis de cdmo ensefiar matematicas, parte desde un modelo en el que existen aspectos a
mejorar 0 a cambiar, hasta llegar a un tipo de ensefianza distinta que supere las deficiencias del
anterior. Autores como Porlan (como se cit6 en Carrillo y Contreras, 1995) y, Kuhs y Ball (como
se citd en Donoso et al., 2016; De Faria, 2008) exponen los diferentes modelos que se sitdan
entre el extremo del tradicionalismo y del constructivismo. El analisis parte desde el referente
tedrico de cada autor sobre un modelo tradicional de ensefianza en caso de Porlan y sobre un

modelo platénico en Kuhs y Ball.
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2.2.1. Modelos: tradicional, tecnologico, espontaneista e investigativo

Porlan (como se cit6 en Carrillo y Contreras, 1995) agrupa en cuatro categorias las diversas
formar de concebir el rol del docente y del estudiante, la metodologia de ensefianza y la
evaluacion en la area matematica, dando como resultado los modelos de ensefianza matemaética:
tradicional, tecnoldgico, espontaneista e investigativo. EI modelo tradicional, como en péarrafos
anteriores se lo expone, es un tipo de ensefianza lineal donde predomina la transmisién de
contenidos por parte del docente y la recepcion pasiva por parte del estudiante, a quien también
se lo ve como el Unico responsable de su rendimiento escolar.

La actividad en un aula con este modelo, se caracteriza por la repeticidn sucesiva de ejercicios
y por el uso de la exposicién magistral como técnica habitual, asi como también el uso del texto
escolar como Unico material curricular. En este contexto se exige implicitamente al educando
escuchar atentamente, memorizar el contenido y posteriormente tratar de reproducirlo lo mas
exacto en un examen. La evaluacion, es de tipo sumativa y tiene el Unico fin de medir la
capacidad de retencion de informacion de los estudiantes a corto plazo (Carrillo y Contreras,
1995; Contreras, 1998; Jiménez y Gutiérrez, 2017).

El modelo tecnoldgico por su parte, incorpora avances de las corrientes cientificas, dandole
asi a la ensefianza de la matematica un enfoque mas técnico (Jiménez y Gutiérrez, 2017). El
docente es visto como un técnico del contenido y del disefio didactico, quien cumple un rol
similar al anterior, puesto que transmite informacién por medio de un método deductivo, con la
diferencia que utiliza estrategias mas atractivas, mientras que el educando tiene una participacion
minima en el disefio de las actividades y su reflexion sobre su accion es nula.

En este aspecto, la metodologia se centra en la actividad y ejercitacion del estudiante, ya que

interesan tanto los conceptos, como los procesos l6gicos matematicos, dandole a la asignatura un
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enfoque mas informativo y practico. Las tareas que el profesor propone tienen una vision cercana
al proceso de investigacion cientifica. La evaluacion en este caso intenta medir las adquisiciones
disciplinares del estudiante, es decir, trata de medir el grado de la operatividad de los objetivos,
valorando los aspectos mecénicos del aprendizaje (Carrillo y Contreras, 1995).

Dentro del modelo espontaneista, el sujeto que aprende toma un rol activo dentro de una
metodologia experimental no reflexiva. Contreras (1998) afirma que este modelo se caracteriza
por una propuesta de ensefianza basada en la manipulacion de objetos, con el fin de producir en
los estudiantes experiencias que eventualmente generen un conocimiento poco organizado. La
ensefianza de la matematica en este sentido, no busca tanto el conocimiento de los conceptos o
de los procedimientos, sino por lo contrario busca un cambio actitudinal en los estudiantes con
respecto al aprendizaje, asi como la adquisicion de valores que permitan conformar una actitud
I6gica ante los problemas de la cotidianidad.

De acuerdo con esto, el docente tiene un caracter humanista-motivador que busca el
aprendizaje de los educandos por medio de la actividad espontanea de descubrimiento. La
evaluacion tiene connotaciones psicolégicas y se la concibe como una comprobacién constante
del aprendizaje, con el fin de medir el grado de implicacion del estudiante en la actividad del
aula, tomando en cuenta el contexto de aprendizaje (Contreras, 1998).

Ante un modelo tecnoldgico, que aporta aspectos técnicos de planificacion y direccion de
aprendizaje, pero olvida la participacion de los estudiantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje; y un modelo espontaneista que ubica al estudiante como el protagonista del
aprendizaje partiendo desde sus interés y descubrimiento, pero no valora el rol del docente en la

orientacion del aprendizaje matematico (Jarero, Baez, Canti y Gémez, 2008). En este sentido,
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aflora un modelo de ensefianza que busca un enfoque mas integral del aprendizaje matematico,
denominado, investigativo.

Desde una vision constructivista y critica de la realidad, se presenta el modelo investigativo
en la ensefianza matematica, en el cual el rol del docente es provocar curiosidad en el estudiante,
conduciendo la investigacion hacia la consecucion de aprendizajes significativos. El papel del
estudiante es activo tanto en la planificacion y desarrollo de actividades orientadas a la busqueda
de respuestas a determinadas interrogantes, como en la reflexion de la informacion que se
moviliza en el aula.

La metodologia estd basada en la resolucién de problemas matematicos a partir de la
exploracion de posibles soluciones por medio de la mediacion del docente, quien selecciona las
situaciones de aprendizaje mas adecuadas y significativas que favorezcan a la construccion del
conocimiento. La evaluacion se da a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, la
informacion que otorga la misma, permite al docente reestructurar la ensefianza e introducir
mecanismos individuales de mejora en el aprendizaje de los educandos (Carrillo y Contreras,
1995; Jiménez y Gutiérrez, 2017).

Tomando en consideracién los aportes tedricos revisados, se llega a concluir que dentro de la
ensefianza matematica se encuentran cuatro modelos, que proporcionan referentes de accion en
el aula y definen el rol a desenvolver de los distintos participes del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Los modelos tienen particularidades que los diferencian entre si. En el siguiente

cuadro, se confrontan los aportes de cada modelo didactico de la ensefianza matematica.
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Modelos Tradicional Tecnoldgico | Espontaneista Investigativo
Criterios
Rol de docente | Especialista en Técnico del Humanista Experimentador
contenidos contenido interactivo
¢ Que hace? Transmite Expone Induce Provoca
verbalmente Organiza Promueve Conduce /Investiga
Reproduce
Rol del Receptor Receptor Activo Activo/reflexivo
estudiante
Atiende Reproduce e imita | Actla Investiga
¢ Qué hace? Escucha y copia Atiende Juega Reflexiona
Acepta Cree Dialoga/pares Cuestiona
Metodologia Ejercitacion Ejercitacion Experimentacion | Resolucion de
repetitiva reproductiva (énfasis en el problemas
método)
Praxis Exposicion Simulacion puntal | Descubrimiento | Investigacién
magistral (libro) de investigacion | aleatorio planificada
Evaluacion Sumativa (producto | Sumativa Formativa Formativa-sumativa
final) (proceso en (proceso) Cualitativa-
Cuantitativa relacion al Cualitativa cuantitativa
producto final)
Cuantitativa
Criterios Memoria Operatividad de Grado de Grado de aplicacion
Aplicacion los objetivos aplicacion y significado
mecanica Interpretacion Aplicacion Aplicacion
mecénica significativa relevante
Reformulacion
(proceso)

Figura 2: Modelos didacticos de ensefianza matematica. Fuente: (Contreras, 1998). Elaboracion

propia.
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2.2.2. Modelos: platonico, instrumentalista y constructivista

Kuhs y Ball (como se cité en Donoso et al., 2016; De Faria, 2008) por medio de la reflexion
de la organizacién de la secuencias de actividades propuestas y segun el aspecto sobre el que se
centra la ensefianza, se plantean cuatro modelos: platonico, instrumental, constructivista y
formalista, de los cuales Unicamente se tomaran en cuenta los tres primeros modelos, dado que
los mismos estan estrechamente relacionados con las diferentes concepciones y creencias de los
docentes sobre la naturaleza de las matematicas (Ernest, 1989a).

En el modelo platonico el aspecto central es el contenido, con énfasis en la comprensién
conceptual, en este sentido la ensefianza de la matemaética es dirigida por el contenido a tratar en
el aula (Donoso et al. 2016; Moreno y Azcarate, 2003). Este modelo se relaciona con la teoria
platénica de la naturaleza de la matemaética, en la cual la matematica se descubre y no se crea, y
por lo tanto actla de manera independiente. Las actividades de ensefianza estan direccionadas a
lograr una comprension conceptual de la matematica con el fin de dar explicaciones a problemas
0 situaciones propias de la misma (Ernest, 1898a).

El segundo modelo, denominado instrumentalista, el centro de atencion esta en el dominio del
contenido con énfasis en la practica. Donoso et al. (2016) argumentan que este tipo de ensefianza
esta centrado en la vision epistemoldgica instrumental de la matematica, en la cual se ve a la
misma como un conjunto de reglas y normas. De este modo, el desempefio del estudiante esta
relacionando con el dominio de las reglas y procedimientos matematicos. Bajo esta linea de
investigacion, “el papel del profesor es demostrar, explicar y presentar el contenido en un estilo
expositivo, y el de los estudiantes escuchar, participar y hacer los ejercicios” (Donoso el at.,

2016, p. 81).
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Finalmente se presenta el modelo constructivista, centrado en el aprendiz. El cual, al igual que
la postura investigativa de la ensefianza antes expuesta, muestra a la resolucion de problemas
como metodologia, de este modo, la ensefianza de la matemaética pone énfasis en la construccién
personal de los conocimientos matematicos de los estudiantes. La matematica se presenta como
un proceso de construccién e investigacion ligado al contexto social, cultural y cientifico, que
busca entablar relaciones significativas entre el nuevo conocimiento y los saberes previos de los
estudiantes. El papel del docente se centra en facilitar y estimular el aprendizaje de los
estudiantes (Ernest, 1989a; Donoso et al., 2016; Moreno y Azcérate, 2003).

Los modelos de ensefianza matematica que fueron presentados, a pesar de ser nombrados de
manera distinta, los principios que rigen a la accion docente tanto en su metodologia como en los
roles que cumplen los distintos participes del proceso de ensefianza-aprendizaje, permiten
visualizar ciertas similitudes, por ejemplo: entre el modelo tradicional y el modelo basado en la
teoria platonica de la matematica, asi como también en el modelo tecnoldgico e instrumentalista.
La postura investigativa y constructivista, estan descritas bajo la misma linea de ensefianza
basada en el estudiante y en la busqueda de un aprendizaje significativo. Mientras que el modelo
espontaneista, se muestra aislado y sin ninguna similitud con algiin modelo expuesto.

El siguiente cuadro tiene el fin de agrupar y contrastar los aportes tedricos de los diferentes
modelos de ensefianza matematica, proporcionados por los diversos autores revisados a lo largo

de este segundo capitulo.
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Modelos i - - : N . .
Tradicional Platonico | Tecnologico | Instrumentalista | Investigativo | Constructivista | Espontaneista
Criterios
Aspecto . Comprension . _ ., Descubrimiento
P Contenido P Contenido-préactica Investigacion En el que
central conceptual ., espontaneo
-accion aprende
Rol docente Transmisor Técnico Expositor- Mediador-Facilitador Motivador
explicativo
Rol del . __ . . . .
. Receptor-pasivo Receptor-oyente-imitador de Activo-reflexivo Activo-curioso
estudiante
procesos
. Charla Expositiva- Ejercitacion Expositiva- . Descubrimiento
Metodologia . . P . J . P . Resolucion de problemas i
magistral interpretativa | reproductiva explicativa aleatorio
Aplicacion Interpretacion y operatividad
La evaluacion | mecanicay | Manejo del mecanica. Grado de aplicacion y Significatividad
se basa en en la contenido Dominio de reglas y significado del aprendizaje
memoria procedimientos matematicos

Figura 3: Modelos de ensefianza matematica: puntos de encuentro. Fuente: Contreras (1998); Carrillo y Contreras (1995); Donoso et

al., 2016; De Faria, 2008. Elaboracion propia.
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CAPITULO 3
IMPLICACIONES DE LAS CREENCIAS DOCENTES
EN LA ENSENANZA MATEMATICA

Dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo en el aula de clases, se
encuentran maltiples variables que lo hacen complejo, entre esas variables se hallan las creencias
de los docentes acerca de como se aprende o se ensefia cierta disciplina, en este caso la
matematica. Chamorro (2005) menciona que los docentes dentro del &mbito educativo ponen en
juego de una forma casi inconsciente, una serie compleja de creencias sobre qué significa
aprender y ensefiar matematicas, las cuales en muchas de las ocasiones es su Unico referente de
toma de decisiones en su actuar. De este modo, las creencias docentes tienen gran importancia al
tratar de conocer o comprender la ensefianza que se maneja en el aula.

Las creencias se posicionan en el accionar docente como factores de gran importancia, dado
que actian como: un sistema regulador fuertemente arraigado a las acciones de los sujetos; un
indicador que permite hacer inferencias sobre las experiencias escolares previas del docente y
estudiante; y una fuerza estética que en ocasiones no permite un cambio o la reestructuracion del
pensar docente (De Faria, 2008). De tal forma autores como: Ernest (1989); Flores-Martinez
(1998); Ponte (1999); Moreno y Azcarate (2003); Parra (2005); Vila y Callejo (2005); Martinez
(2014); Donoso et al. (2016); Solis (2015), situan a las creencias docentes dentro de la ensefianza
matematica como elementos que marcan una guia de accion en el quehacer matematico del
docente, influenciando la toma de decisiones y la planificacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje, en otras palabras, las creencias tienen un fuerte impacto tanto en los contenidos

movilizados en el aula, como en los modos de aprendizaje.
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Con el objetivo de explicar las posibles implicaciones de las creencias docentes sobre la
matematica en la ensefianza de esta area, se ve la necesidad de reflexionar sobre resultados
obtenidos de diversas investigaciones, con indole etnogréfico, cualitativo y cuantitativo
realizadas tanto en docentes en ejercicio como en docentes en formacion. La informacién
obtenida, permitira llegar a una comprension mas amplia y clara sobre la posible repercusion que
tiene el pensar del docente en su accionar, de este modo se buscara una conexién entre las

creencias explicitas y los modelos de ensefianza matematica trabajados en el capitulo anterior.
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Investigaciones en el campo educativo: creencias docentes

En la literatura sobre el pensamiento del profesor, conocer las creencias del docente permite
comprender sus actitudes y posiciones sobre la ensefianza, dado que cada docente da una
respuesta personal a las cuestiones del aula, aunque deba ajustarse a los requerimientos del
curriculo y a las normas de la institucion educativa (Dodera et al., 2008). En este sentido, Araya
(2016) considera que la labor del docente en el aula implica una serie de decisiones, actitudes y
creencias que se traducen en sus ideas sobre qué son, para qué sirve y cOmo se aprende y se
ensefia matematicas.

Las investigaciones sobre las creencias en el &mbito educativo con respecto a la ensefianza
de las matematicas, se centran en su mayoria en los docentes en ejercicio y en los estudiantes de
docencia, abordando temas como: las creencias epistemoldgicas sobre la matematica (Vizcaino y
Manzano, 2015), las creencias docentes y la ensefianza-aprendizaje de las matematicas (Donoso
et al., 2016; De Faria, 2008; Dodera et al., 2008; Moreano et al., 2009; Jiménez y Gutiérrez,
2017; Jarero et al., 2008), las creencias de docentes en formacion (Martinez, 2014; L6pez y
Alsina, 2016; Gonzales et al., 2015), asi como el dominio afectivo en futuros maestros
(Caballero et al., 2008), las creencias y concepciones de docentes universitarios sobre la
matematica (Moreno y Azcéarate, 2003; Solis, 2015), y el proceso de transformacién de las
creencias del profesorado de matemaéticas (Alsina, 2012).

Con el fin de explicar y evidenciar las posibles repercusiones de las creencias docentes en la
ensefianza de las matematicas, se han tomado las conclusiones y resultados mas significativos de
una parte de las investigaciones antes mencionadas, realizadas tanto en educacion bésica,
bachillerato, como en estudiantes de docencia dentro del contexto latinoamericano en los ultimos

cinco afios. Estos estudios, muestran a las creencias docentes como un tema de interés y de gran
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problematizacion al tratar de comprender la ensefianza de la matematica desde un punto mas

personal y subjetivo del docente.

1.1. Realidad de una clase de matematicas

Jiménez y Gutiérrez (2017) buscan comprender la realidad educativa que se vive en el aula
dentro de las clases de matematicas. Utilizando la observacion y entrevistas no estructuradas a
docentes y estudiantes, como instrumentos de recoleccion de informacién. Los investigadores
encuentran que los docentes mantienen una préactica tradicional, puesto que el accionar de los
mismos se centra en exponer contenidos repetitivamente y en resolver ejercicios. En
consecuencia, las tareas propuestas son elementales y buscan la ejercitacion y la repeticion. La
evaluacion se centra en confirmar el éxito o el fracaso de la ensefianza. Y el uso del material se
limita a seguir estrictamente el texto escolar.

Por ejemplo, los investigadores observan que:

El profesor sigue textualmente la secuencia del libro de texto; transcribe en el tablero los

contenidos, sigue con un ejemplo y pide a los alumnos realizar otros ejercicios. Les explica

uno a uno los pasos de cada ejercicio; los estudiantes elaboran otros sobre las propiedades de

la multiplicacion (...) Al final el maestro pregunta si hay dudas, los alumnos plantean

algunas cuestiones que €l intenta resolver y como aun parece haber confusion, explica de

nuevo (pp. 119-120).

En la entrevista, ante la pregunta ;Cémo se ensefia la matematica? el docente observado
responde: “desarrollo la clase explicando uno a uno los temas, pero no siempre aprenden y
entonces tengo que volver a explicar” (p. 121). Pajares (como se citd en Dodera et al., 2008)
argumenta que las creencias docentes se manifiestan a través de declaraciones verbales o de

acciones. En este caso, al contar con el registro de la accion y lo verbal del docente, se puede
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interpretar que el docente piensa a la ensefianza de la matematica como sinénimo de explicar
contenidos, lo que limita su intervencion en el aula en cuanto a espacios de reflexion y de
problematizacion, tal como se muestra en el parrafo anterior.

En esta investigacion, se infiere que el modelo de ensefianza que maneja en el docente, se
debe a sus experiencias previas como estudiante, las cuales marcaron un referente de accion que
se evidencia como una de las primeras opciones de ensefianza. Tal es el caso de uno de los
docentes entrevistados:

“... cuando se pretende ensefiarlas [matematicas] uno las explica primero de la manera

como las aprendié y como se desarrollé el pensamiento légico y racional para luego aplicar

diferentes métodos en los estudiantes y [para que] capten como las pueden aplicar en su
vida; la Unica diferencia que tiene con otras materias es que la matemaética es una ciencia

exacta” (Jiménez y Gutiérrez, 2017, p.123).

Al respecto Parra (2005) indica que el docente no llega a ejercer su profesion con la mente
vacia en relacion a como ensefiar matematicas, puesto que la escuela ha brindado experiencias
que se vuelven cruciales e ineludibles que repercuten al momento de ejercer la préctica docente.
Las experiencias generan creencias (Villa y Callejo, 2005; Richardson, 1996; Ponte, 1994,
Martinez, 2013) las cuales se manifiestan en momentos de incertidumbre docente, es decir, los
docentes hacen visibles sus creencias ante situaciones de desconfianza y de ambigliedad en la
practica, puesto que las mismas intervienen en la delimitacién de tareas que permitiran controlar
ese tipo de eventualidades, al ser sustentadas en la experiencia del docente como estudiante
(Solis, 2015; Moreano et al., 2008).

Profundizando sobre los resultados obtenidos por los autores, se puede mencionar que el

manejo exclusivo del texto escolar, asi como el aprendizaje del algoritmo como Unico contenido,
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trae consigo un conjunto de creencias, Ernest (1989b) afirma que los docentes al mostrar una
eleccion especifica de tareas de aprendizaje, la fidelidad con la que sigue un texto escolar, tal
como se presenta en el caso investigado, implica la presencia de cierto tipo de creencias.

Por ejemplo, el hecho de que el docente de la investigacion descrita afirme que “la
matematica es una ciencia exacta”, se toma como una creencia perteneciente a punto de vista
platénico de las matematicas, ya que se las entiende como un tipo de conocimiento compuesto
por estructuras de interconexiones y verdades (Ernest,1989a). EI modelo de ensefianza
matematica que esta bajo esta linea de pensamiento es el proporcionado por Kuhs y Ball (como
se citdé en Donoso et al, 2016) el modelo platénico, el cual se centra en el contendido y el
dominio del mismo por medio de la resolucion de problemas propios de la matematica. Esta
centralidad en el contenido matematico puede ser por la dificultad de la conexion de la
matema@tica con la cotidianidad de los estudiantes.

Con respecto a la deduccion: “ensefiar matemadticas es sinonimo de explicar”, bajo la
categorizacion de los modelos de ensefianza matematica segin la metodologia utilizada (Carrillo
y Contreras, 1995) esta creencia sustenta el accionar docente bajo un modelo tradicional. Dado
que, se presenta una practica matematica lineal perteneciente a una postura didactica de
transmision y recepcion de la informacion, evidenciando un formato de accién concepto-
ejemplo-gjercicios (Martinez, 2014). En este sentido, el rol de estudiante estaba limitado a la
atencion, escucha y aceptacion de la informacion que brinda en docente, con el fin de realizar

ejercicios de manera correcta, que corroboren su aprendizaje.

1.2. Lo que digo y lo que hago
Una de las investigaciones mas actuales sobre las creencias y concepciones de los docentes

en las escuelas, es la de Donoso et al. (2016). Esta investigacion tiene el fin de identificar las
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creencias docentes sobre la ensefianza y aprendizaje de la matematica, por medio de un
cuestionario’ cerrado en una muestra aleatoria de 418% docentes. Los resultados estan
direccionados a mostrar dos tipos de creencias relacionadas a un modelo de ensefianza
matematica instrumental y constructivista. En el siguiente cuadro se presentan las creencias

pertenecientes a cada modelo:

Modelos ) .
_ Instrumentalista Constructivista
Creencias

¢Por qué aprender “Por la utilidad social vy
matematicas? profesional”
¢Qué contenidos son los mas | “Los procedimentales” “Los que son utiles para
importantes en la ensefianza | “Aquellos que potencian la | la vida real”
de la matematica? abstraccion, la simbolizacion...”

¢Qué actividades son mas | “La realizacion de ejercicios y | “La utilidad y la
recomendadas para ensefiar | practicas para adquirir destrezas” | conexion con situaciones

matematicas? reales”
“Estimulando procesos cognitivos

¢Como se aprende la y fomentando ciertas actividades”

matematica? “Mediante el esfuerzo y el trabajo
personal”

“Para diagnosticar el
contenido y corregir las
deficiencias”

“Para valorar y re-pensar
la planificacién”

¢ Qué papel juega el error en la
ensefianza de las matematicas?

Figura 4: Clasificacién de las creencias de los docentes chilenos. Fuente: Donoso et al., (2016).

Elaboracion propia.

7 Cuestionario de escala valorativa. Instrumento que los autores consiguen por medio del proceso analogo
de Gil (1999).

& La nuestra engloba a docentes pertenecientes a 84 centros de la Region Metropolitana de Chile.
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Los modelos de ensefianza matematica, deducidos por el tipo de creencias identificadas,
indican una ensefianza centrada en el contenido con énfasis en la practica, modelo revisado en el
capitulo anterior bajo el nombre de instrumentalista, con leves rasgos de un modelo
constructivista, centrado en el estudiante. Esto llega a ser visible gracias a que los docentes
participes responden, centrar a la ensefianza de la matematica en contenidos procedimentales que
permitan desarrollar la abstraccion y simbolizacion, de igual manera se marca una tendencia por
la ejercitacion, el esfuerzo y el trabajo propio de los estudiantes para desarrollar destrezas.

Desde la metodologia de aprendizaje, las creencias pertenecientes a la segunda columna
(constructivista), llegarian a ser paralelas a un modelo investigativo, dado que se busca una
conexion con la cotidianidad por medio de las actividades de ensefianza y se maneja el error
como evaluador de la practica docente. No obstante, el eje central del modelo investigativo es la
resolucion de problemas como metodologia, que acerque a los estudiantes a un proceso de
investigacion y reflexion sobre el contenido a aprender (Contreras, 1998). Por lo tanto, se
comparte la postura de Donoso, et al. (2016) al indicar que existen creencias acerca de llevar una
modelo de ensefianza constructivista que no se acercan verdaderamente al fundamento central de
este enfoque.

A parte de las creencias expuestas, también se presenta una idea compartida por todos los
docentes: “cualquier individuo puede aprender matematicas”, creencia que marca una vision de
oportunidades de aprendizaje para todos los sujetos, evitando llegar a la limitacion o
desestimacion de las capacidades de los educandos hacia el desarrollo de destrezas matematicas.
Lo cual es valorado de manera positiva por parte de los investigadores, al no asociar la capacidad

intelectual de aprender matematicas con los genes, el género o las condiciones socio-economicas.
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A partir del analisis anterior, se puede inferir que las posibles implicaciones de las creencias
manifestadas por los docentes, estarian relacionadas a una ensefianza con un estilo expositivo, en
el cual el docente presenta el contenido o plantea actividades con temas cercanos a la
cotidianidad de los educandos, quienes escuchan y aprenden del trabajo autbnomo de resolver
varios ejercicios. Sin embargo, esta investigacion al limitarse en sus resultados, seria interesante
ademés de su aporte, analizar qué sucede en la aula de clases y constatar si el modelo de
enseflanza aplicado corresponde al pensado, dado que el discurso docente puede ser
contradictorio a su accion, argumento compartido por Vizcaino y Manzano (2015) al mencionar
que las creencias que los docentes muestran, en ocasiones no son directamente proporcionales al

accionar que ejercen en su practica.

1.3. Creencias epistemoldgicas sobre la matematica en la educacién secundaria

Vizcaino y Manzano (2015) observan y entrevistan a 99 docentes de matematicas de
educacion secundaria, obteniendo como uno de los resultados, que en las clases de matematicas
se utilizan, tanto los métodos orales como los explicativos cuando se trabajan conceptos
cientificos, no asi en las actividades cognoscitivas, ya que los docentes optan por la resolucion de
secuencias algoritmicas similares a las expuestas por ellos mismos. En las entrevistas se halla
que las creencias que sostienen los docentes, mezclan dos visiones epistemoldgicas de la
matematica; la platdnica y la instrumentalista.

Una parte de los docentes participes expresan concebir a la matematica: como un cuerpo
estatico y unificado de conocimientos que se descubren (visién platdnica), de igual manera ven a
la matematica como un conjunto de hechos, reglas y destrezas Utiles para ser aplicadas fuera de

la ciencia (vision instrumentalista). Una minoria de los docentes considera a la matematica como
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una ciencia dindmica, en constante cambio, gracias a su capacidad de creacion e invencion
humana (vision resolucion de problemas) (Vizcaino y Manzano, 2015).

Los investigadores, a pesar de encontrar una leve relacion entre el pensar del docente y su
practica de ensefianza en concordancia a las creencias epistemoldgicas de la matematica, resaltan
que estas dos variables (creencias - modelo de ensefianza) se mueven sin seguir un patron
sistemético. Los docentes independientemente a los resultados obtenidos por medio del
cuestionario y la observacion de su practica, en la entrevista realizada por los autores resaltaban
una tendencia de ensefianza investigativa, a la cual miran de una forma utopica, y por lo tanto no
se visualiza en el aula de clases. Ante este tipo de circunstancia, Vizcaino y Manzano llegan a
concluir que “no se encuentra de forma general una relacion directa entre las creencias
epistemologicos de los profesores y la practica del aula” (2015, p.32).

La informacion que proporciona esta investigacion, esté relacionada con el aporte de Ernest
(1989a) puesto que este autor agrupa las creencias pertenecientes al origen de la matematica en
tres visiones; platonica, instrumentalista y resolucion de problemas. El tipo de creencias que
fueron identificadas en este estudio. Cada vision esta dentro de un modelo de ensefianza
respectivamente, ya sea platénico, instrumental y constructivista. Por ejemplo, el docente al
desarrollar habitualmente los conceptos matematicos de manera expositiva u oral, permite inferir
que él concibe a la ensefianza como una trasmisién y por el hecho de mencionar que la
matematica es una ciencia que se descubre, lo ubica en el modelo platonico. Al evidenciar que la
ensefianza de la matematica no se da por medio de un modelo homogéneo, se resalta la
gjercitacion repetitiva de ejercicios propios de la matematica, y a su vez los docentes al pensar a
la matematica como un conjunto de reglas y normas, se direcciona a la ensefianza hacia un

modelo instrumentalista. Como ya lo mencionaron los investigadores, la tendencia investigativa
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de la matematica queda en el discurso y sin evidencia en la practica, ya que no se observa al
estudiante como el centro del proceso, quien busca conectar lo que ya conoce con el nuevo
conocimiento por medio de la resolucion de problemas, como principal metodologia.

Desde una reflexion distinta a la no relacion directa de creencia-accion, Pajares (citado en
Moreano et al., 2008) indica que segun el grado de certeza existen creencias centrales y
periféricas. Por ejemplo, el grupo de docentes que verbaliza una creencia de naturaleza de
resolucion de problemas y en la préctica se evidencia una ensefianza explicativa y reproductiva,
muestra que el pensar “que la matematica es una ciencia que se crea” es una creencia periférica
con poca estabilidad y susceptible al cambio, que ante la accién se pierde y es reemplazada por
una creencia central, la cual, al ser caracterizada por su fuerza y certeza, llega a tener un mayor

impacto en el quehacer docente.

1.4. Sistema de creencias: estudiantes de docencia y formadores de docentes

Martinez (2015) en Venezuela analiza las acciones observadas, tanto en estudiantes que se
forman para ensefiar matematicas, como en sus docentes, en funcién del sistema de creencias
acerca de la ensefianza matematica. Llega a obtener creencias sobre la matematica, su ensefianza-
aprendizaje, y sobre los estudiantes como aprendices de matematicas, que permiten explicar el
modelo de ensefianza matematica que se maneja en el aula. En la fig. 5, se expone las creencias
del docente formador, de lo que se puede advertir que muestran una visién reduccionista acerca
de los estudiantes de docencia, ya que el docente entrevistado menciona que los contenidos a
tratar en matematicas deben ser faciles para que los educandos aprendan, puesto que si se

trabajan temas mas complejos los estudiantes de docencia no son capaces de asimilarlos.
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Cogo b
Categorias Creencias/ docente universitario
La matematica es facil pero a “estos estudiantes les cuesta aprenderlas por eso
no hay que complicarles la vida cuando se les ensefia o cuando se les evalta”
Sobre [a La matemética hay que darsel la apli “como ¢l i
£4e a matematica na uc dars€la para que l1a apliquen, pero como €1 curso €x1ge
matematica v para 4 pid P 8

solo operaciones en N y Z, no es mucho lo que se puede hacer....entonces no se
les puede complicar las cosas”

La ensefianza

La matematica hay que darla tomando en cuenta el contexto para que “ellos
puedan ver que se puede usar para resolver sus problemas de la vida cotidiana”

“Hay que ensenarles cosas sencillas porque ellos no van a dar gran cosa a esos

Estudiantes muchachos de escuela”

Figura 5. Creencias del docente formador de la Universidad Pedagdgica de Venezuela. Fuente:
(Martinez, 2014). Elaboracion propia.

Las creencias obtenidas por medio de la entrevista al docente y la observacion de su
accionar le permiten a Martinez (2014) identificar que el quehacer del docente en la ensefianza
de la matematica se limita a la exhibicion de ejemplos y a la presentacion de conceptos, para
seguidamente solicitar a los estudiantes el desarrollo de algunos ejercicios fuera de la clase,
similares a los ejemplos dados. Se presencia el discurso oral como principal metodologia,
llevando a los estudiantes a cumplir un rol pasivo/receptor dentro de una comunicacién
unidireccional. La evaluacion se fundamenta en la memorizacion y repeticion de lo dado por el
docente en clase. De este modo, se evidencia una dinamica de aula protagonizada por el docente,
quien no genera espacios de participacion y reflexién en los estudiantes, manteniendo una
relacion vertical, rigida y poco productiva.

Evidentemente, segun la metodologia del docente, Martinez (2014) ubica a la ensefianza de
la matematica en un modelo tradicional, afirmacion que se comparte dado que el pensar del

docente releva creencias poco favorables hacia los estudiantes, limitandolos asi a una recepcion y
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aceptacion del contenido trasmitido. Del mismo modo, al resaltar que las matematicas es una
asignatura dificil para los estudiantes, y que por lo tanto, no debe ser compleja, se relaciona con
un modelo de ensefianza de adquisicién de conceptos y reglas por medio de la repeticion y
memorizacion de los mismos (Contreras, 1998).

Destacando que dentro de esta investigacion, el sujeto entrevistado es un formador de
docentes, la reflexiéon sobre su pensamiento es méas relevante, dado que segun Llinares (1996)
existe una relacion ciclica en creencias-accion, es decir, una determinada practica puede
condicionar una creencia o viceversa, un tipo de creencia determinada acerca de la matematica o
sobre los estudiantes, puede condicionar un modelo de ensefianza. En este sentido, los
estudiantes de docencia podrian apropiarse del tipo de creencias expuestas por su docente o
trasladar el modelo de ensefianza a sus futuras aulas de clases, porque como se ha revisado en el
capitulo uno, las creencias tienen su origen en las distintas experiencias que viven los sujetos, e
incluso se pueden llegar a inferir tanto desde acciones concretas de ensefianza, como de
comentarios percibidos.

Bajo la misma linea de reflexion, Martinez (2014) destaca que

Lo que se piensa, se dice o 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 (...) (p. 4).

En esta investigacion, se evidencia que el ambiente de aprendizaje que viven los estudiantes
de docencia tiene una influencia relevante en el tipo de creencias que ellos sostienen sobre la
matematica y sobre su futura practica, debido a que existe la posibilidad que ellos reproduzcan el

modelo de ensefianza del cual fueron testigos, en este caso, un modelo tradicional.
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Posicionamiento que se respalda desde los componentes de las creencias (Llinares y Garcia,
1989), ya que se puede advertir que la idea nlcleo que se presenta en las creencias de los
estudiantes (fig. 6), se relaciona a que “la matematica es muy dificil de aprender”, idea de la cual
surgen otras creencias relacionadas. El argumento de los estudiantes de docencia se basa en que
un sujeto no puede aprender matematicas sin que antes una persona de mayor conocimiento

sobre la materia, le indique cémo hacerlo.

Categorias Creencias/estudiantes de docencia
Sobre | La matematica no es facil y “siempre tiene muchas dificultades” “la
obre la o o - ,
matematica es dificil de aprender
matematica . : .
La matematica nunca ha sido sencilla “por eso raspan a todo el mundo”
B El docente de matematicas siempre debe dar un ejercicio modelo y ello “es
Ensenanza

indispensable para poder resolver los ejercicios que envia en las tareas”

Aprendizaje

Para hacer los ejercicios de matematicas hay que saber las técnicas y los
procedimientos que ensefia 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 podras hacer nada de lo que te
manden”

Beneficio

“No hay que matarse tanto, total, lo que nos interesa es graduarnos para que
nos paguen como graduados”

Figura 6. Creencias de estudiantes de docencia de la Universidad pedagogica de Venezuela.

Fuente: (Martinez, 2014). Elaboracion propia.

Martinez (2014) en su investigacion marca como un punto de gran interés las creencias
expuestas por los estudiantes de docencia, porque obliga a repensar la manera en la cual se
desarrollan las clases de matematicas, ya que segin Sanchez (como se citd en Friz, Panes,
Salcedo, y Sanhueza, 2018) los “futuros maestros transferiran a los centros escolares aquello que

hayan experimentado y vivido en su formacion inicial universitaria, lo que se traduce en
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términos de politicas como un desafio y una propuesta para ser abordada en la formacion inicial”
(p. 66).

Por lo tanto, se hace necesario la reflexion como un proceso continuo dentro de la formacién
docente inicial, es decir, se vuelve indispensable pensar sobre las experiencias de aprendizaje
que se les otorga a los estudiantes, evidenciar los conocimientos y las creencias de los docentes
formadores, con el fin de tomar conciencia y generar espacios positivos de ensefianza y asi tratar
de generar buenas practicas en el area de la matemaéticas. Dado que, se muestra que la educacion
universitaria también genera creencias entorno a la matematica en sus estudiantes, las mismas

que podrian tener una percusion en la manera de ensefiar.

2. Modelos de ensefianza matematica y creencias

En los apartados anteriores, se han presentado algunos resultados de diferentes
investigaciones, con el propdsito de mostrar algunas implicaciones de las creencias docentes en
la ensefianza matematica. En la mayor parte de las investigaciones se han encontrado creencias
directamente relacionadas a un modelo de ensefianza tradicional, platonico e instrumental. No
obstante, en cada modelo de ensefianza revisado en el capitulo anterior, segun Carrillo y
Contreras (1995) se cuenta con un grupo de creencias que estructuran o forman parte de su
fundamento didactico de accion.

Las creencias docentes pertenecientes a los modelos de ensefianza matematica proporcionados
por Porlan (como se citd en Carrillo y Contreras, 1995) se agrupan bajo tres categorias: creencias
sobre la ensefianza, el aprendizaje y los estudiantes. Gracias a los distintos aportes de autores

como: Contreras (1998)°; Moreno y Azcarate (2003); Chamorro (2005); Friz et al., (2018), en el

° El autor no diferencian entre los términos creencias y concepcion, utilizando la expresidn concepciones

como sindénimo de creencias.
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siguiente cuadro se presenta cada modelo de ensefianza matematica y las creencias docentes mas

significativas pertenecientes a cada uno de ellos.

Modelo,s .de ensefianza | Categoria Creencias
matematica
El Unico aprendizaje efectivo y correcto es el que
proviene de un proceso deductivo.
El alumno aprende lo que el profesor explica y no
B aprende nada de aquello que no explique.

Ensenanza Las matematicas se deben ensefiar guiadas por el libro
de texto.
Ensefiar matematicas es sinbnimo de explicar.
La ensefianza es posible gracias al docente, ya que es
el tnico conocedor del saber.

Tradicional El aprendizaje se realiza utilizando la memoria como

Aprendizaje anico recurso.
La Unica forma de agrupamiento que permite un
verdadero aprendizaje es el trabajo individual.
El alumno es un ser acritico en el proceso de
aprendizaje.

Estudiante La capacidad del alumno es inalterable y justifica en
gran medida los resultados de aprendizaje.
Un buen alumno es aquel que tiene buenas
capacidades intelectuales.
El Unico método de ensefianza de las matematicas es

Ensefanza el deductivo.
Se debe ensefiar para que los estudiantes pueden hacer
matematicas rapidamente y sin errores.
Aprender significa memorizar los contenidos.

Tecnolbgico matematicos segun la I6gica de la materia.

Aprendizaje

El dinamizador ideal del aprendizaje es la I6gica de
construccion de la propia matematica.
La mejor forma de aprender es de manera individual.

Estudiante

Para aprender al alumno le basta entender y asimilar el
conocimiento del exterior.

Espontaneista

Ensefanza

La ensefianza se da por medio de procesos inductivos.
El conocimiento se da por medio del trabajo en grupo.
El motor del aprendizaje son los intereses de los
estudiantes.
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Aprendizaje

Se aprende por medio de objetos aleatorios del
contexto.

El aprendizaje se da por medio de la participacion
activa del sujeto.

El aprendizaje se da de manera espontanea.

Investigativo-
constructivista

Estudiante La capacidad de los estudiantes es modificable.
La enseflanza se da por medio de actividades
secuenciales que motiven a la investigacion en los
. estudiantes.
Ensenanza

Se debe ensefiar por medio de la resolucion de
problemas cotidianos.

Las matematicas se ensefian a través de las conexiones
con otras ciencias.

Aprendizaje

Lo ideal del aprendizaje es el equilibrio entre los
intereses y la estructura mental de los estudiantes y de
la matematica.

Estudiante

Los estudiantes son capaces de cambiar y desarrollar
sus habilidades y destrezas.

Los estudiantes son capaces de aprender de manera
auténoma y grupal.

Los estudiantes tienen un rol activo en el proceso de
aprendizaje.

Figura 7. Modelos de ensefianza matematica: creencias relacionadas. Fuente principal: Carrillo

y Contreras (1995). Elaboracion propia.

Con respecto a las investigaciones relacionadas a las creencias epistemoldgicas sobre la

matematica, se centran en su mayor parte en el aporte de Ernest (1989a). Este autor reflexiona y

agrupa las distintas creencias en tres visiones epistemoldgicas, es decir, creencias sobre el

conocimiento matematico, coOmo se construye y se ensefia matematicas, de las cuales se

relacionan con los modelos: platonico, instrumentalista y constructivista, trabajados en el

capitulo 2. En el fig. 8, se visualizan estos modelos de ensefianza y las creencias epistemologicas
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con las que se relacionan a partir de la sintesis de los trabajos de Dodera et al., (2008); De Faria

(2008); Vizcaino et al., (2013); Vizcaino y Manzano (2015); Godino, Batanero y Font (2003).

Modelos de ensefianza

L Creencias epistemologicas
matematica

e Las matematicas son una ciencia exacta.

e Un conjunto de verdades y reglas asociadas con autoridad.

e Como un cuerpo estatico y unificado de conocimientos, que no se
construye, sino por el contrario se descubre.

e La ensefianza debe pretender que los estudiantes conozca de

Platénico manera primordial a las matematicas de forma axiomética y
aislada de otras ciencias.

e La ensefianza se debe centrar en lograr la mejor comprensién de
conceptos unificados.

e La mejor forma de ensefiar matematicas es por medio de la
presentacion ostensiva.

e Las matematicas son un cuerpo incuestionable de conocimiento
atil, que proviene del exterior.

e Las matematicas como un conjunto de hechos, reglas y destrezas
atiles para ser aplicadas fuera de la ciencia.

Instrumental e La enseflanza debe centrarse en el dominio de habilidades
matematicas y en la ejecucion correcta y clara de las consignas.

e La explicacion y demostracién son estrategias necesarias para
ensefiar matematicas, de igual manera la atencion y escucha de los
estudiantes, se vuelven fundamentales para que ellos aprendan.

e El conocimiento matematico es un conjunto de conocimientos
construidos socialmente, susceptibles al cambio.

e Las matematicas como una ciencia dindmica, en constante cambio,
gracias a su capacidad de creacion e invencion humana.

e Las matematicas se construyen, es decir, son producto del ingenio
humano.

Constructivista e Las matematicas, como ciencia, nos ayuda en el transcurso de
nuestra vida, por medio de la solucion de problemas cotidianos.

e Laensefianza se centra en mostrar a los estudiantes la necesidad de
conocer y saber cada parte de las matematicas.

e La resolucion de problemas es una metodologia necesaria para
encontrar relacion entre la matematica y su aplicacion en la
cotidianidad.

Figura 8. Modelos de ensefianza matematica y creencias epistemoldgicas. Elaboracion propia.
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En las figuras 7 y 8, se muestra que las distintas creencias docentes encajan dentro de un
modelo de ensefianza matematica especifico, pero cabe destacar que no se convierte en un
determinante, es decir, si un docente tiene una creencia que encaje en la categorizacién anterior,
no lo empuja necesariamente a ser tradicional o constructivista, y por lo tanto, a accionar bajo un
modelo de ensefianza concreto. El docente puede sostener distintas creencias que lo empujen a
diferentes modelos (De Faria, 2008).

Las creencias docentes que se han llegado a identificar a lo largo de este trabajo, han
permitido comprender y analizar el tipo de decisiones que toma el docente en su accionar y como
estas se relacionan en un modelo de ensefianza matematica. Gonzéles (2015) argumenta que las
“creencias 0 teorias que el profesorado tiene a la hora de enfrentarse a su préctica educativa van
a ser determinantes para que un modelo de ensenanza se haga realidad” (p. 87). En razon a lo
anterior, Marcelo (2002) y Vizcaino et al., (2013) afiaden que las creencias docentes son
instrumentos de gran relevancia al momento de elegir estrategias, definir una situacién de
aprendizaje y al implementar el curriculo en el aula de clases.

Como ya se menciond en parrafos anteriores las creencias ligadas a un modelo de ensefianza
tradicional e instrumentalista, son las mas comunes. Bajo este aspecto, ahondar en las creencias
docentes implica generar procesos de reflexion sobre la propia practica pedagdgica, con el fin de
generar un cambio y consiguiente la mejora de la ensefianza tanto en el area matematica como en

cualquier otra area de conocimiento (Solis, 2015).

2.1. ¢ Es posible cambiar las creencias docentes?
“La posibilidad de cambiar la ensefianza sin cambiar las creencias que en esta subyacen
parece dificil, pues sin conciencia de las razones que alimentan la préctica docente resulta

complejo modificar aspectos de la misma con el fin de mejorarla” (Prieto como se cité en
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Vizcaino et al., 2013, p. 4). Bajo la misma linea de reflexion, como se present6 en el capitulo 1,
Alsina (2012) identifica que las creencias poco favorables y pobres acerca de la matematica, su
enseflanza y aprendizaje, pueden ser trasformadas por medio de la toma de conciencia, la
reflexion y el contraste de experiencias. Con el trabajo sobre las creencias se pretende lograr
nuevos posicionamientos en los docentes que los direccionen hacia un accionar mas significativo
y reflexivo.

La relacion entre las creencias docentes y el quehacer matematico, es tal que en las distintitas
fuentes de informacion revisadas dentro de este trabajo monogréfico, se evidencia que queda
abierta la posibilidad de reflexionar mas a fondo y proponer programas de transformacion y
cambio de creencias en docentes y en estudiantes de docencia. La investigacion con mayor
fuerza en este campo, es la de Alsina (2012) quien en su estudio llega a concluir que la toma de
conciencia, la reflexion y el contraste de experiencias con uno mismo, con otros maestros y con
la teoria, permiten guiar procesos de deconstruccion para poder co-construir y reconstruir la

ensefianza matematica en el aula.
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Conclusiones

Con el desarrollo de este trabajo de investigacion bibliografica, se puede concluir que el
término creencias no llega a tener una Unica definicién, por el contrario, este término cuenta con
distintas interpretaciones. A pesar de esta ambigiliedad en torno a su definicion si se puede
afirmar que hablar de creencias dentro del ambito educativo no es sindnimo de concepciones,
conocimiento o conocimiento practico, puesto que estos son términos que se caracterizan por la
objetividad y la razon.

En este contexto se puede advertir que en algunas investigaciones sobre el pensamiento
docente (Carrillo, 1998; Contreras y Carrillo, 1995; Alsina, 2012) se usan indistintamente los
términos creencias y concepciones, no obstante, el término creencias se diferencia con la palabra
concepciones, por su naturaleza subjetiva, mientras que las concepciones son conocimientos mas
elaborados que se fundamentan en la razén y tienen una naturaleza cognitiva (Garcia, Azcérate y
Moreno, 2006).

En este sentido, para concluir se puede afirmar que las creencias docentes son un conjunto de
conocimientos subjetivos, poco elaborados y personales, sobre aspectos relacionados al trabajo
del profesorado. Las creencias estdn presentes en la mente del sujeto, y se originan en las
experiencias que formaron, y forman parte de su vida. Asi como existen creencias sociales y
personales, de igual manera las creencias pueden clasificarse segun las distintas fuentes de
informacion que intervienen en su construccion: pudiendo ser descriptivas, inferenciales e
informativas. Otra clasificacion se refiere a si las creencias de los docentes son periféricas o
centrales, dependiendo de su solidez en la mente de los docentes.

Para llegar a un entendimiento total de las creencias es necesario identificar que un primer

componente de estas es la idea nicleo que fundamenta su construccion. El segundo componente
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tiene que ver con las razones 0 argumentos que sostienen a las distintas creencias. La practica
docente se identifica como el tercer componente dentro de las creencias, dado que este es el
campo en el cual repercuten.

La segunda categoria de este trabajo de investigacion se refiere a los modelos de ensefianza
matematica. Un modelo de ensefianza se define como un conjunto de principios que permiten
explicar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y a su vez proporciona referencias tedricas para
interpretar y categorizar las distintas acciones docentes dentro de una tendencia didactica
(Chamorro, 2005). En este sentido, se entiende por modelos de ensefianza matematica a las
distintas situaciones de aprendizaje que el docente puede proporcionar a los estudiantes, las
mismas que estan direccionadas por un tipo de pensamiento, dado que en palabras de Ernest
(1989Db) cada forma de actuar del docente estd vinculada a un conjunto de creencias sobre como
se aprende y se ensefia matematicas.

Por ejemplo, se puede pensar que se aprende matematicas por medio de la recepcion pasiva de
informacion, de igual manera se puede creer que la ensefianza matematica debe centrarse en la
comprension conceptual y practica de los contenidos por medio de la ejercitacion repetitiva, o
incluso creer que la manipulacion de material concreto es la mejor forma de aprender
matematicas. De la misma manera se puede pensar que las matematicas se aprenden por medio
de la aproximacion de los contenidos a la cotidianidad de los estudiantes a través de la resolucion
de problemas. Estas maneras de pensar permiten identificar que dentro del campo de las
matematicas se puede ensefiar tanto desde la recepcion y memorizacién mecanica, como desde la
manipulacion de material concreto y la resolucion de problemas con sus diferentes matices.
Desde estas categorias, y segun la metodologia que sigue el docente, se encuentran los siguientes

modelos de ensefianza matematica:
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Un modelo tradicional, que se centra en la repeticion y memorizacién de contenidos, un
modelo tecnoldgico, que busca la aplicacion de las matematicas por medio del entendimiento y
manejo préctico-tedrico de los conocimientos; un modelo espontaneista, en el que el aprendizaje
de las matematicas se da por medio de la manipulacion de objetos al azar en el contexto; y
finalmente, un modelo investigativo, en el cual hacer matematicas esta bajo un caracter formal
del anélisis de lo concreto y de la resolucién de problemas.

Bajo la vision epistemoldgica de las matematicas, es decir, desde la forma de concebir el
conocimiento matematico, como se construye y como este debe ensefiarse, se identifican tres
modelos de ensefianza, que va desde ver a la mateméatica cdmo una ciencia terminada, que no
necesita ser reinventada, ni creada (modelo platénico), de igual forma existe la postura de creer
que la matematica es un conjunto de reglas y normas que deben ser impartidas y puestas en
practica dentro del &mbito académico (modelo instrumentalista). Hasta llegar al tercer modelo,
esta vinculado en el pensar que la matematica se puede reconstruir y crear gracias al ingenio
humano (resolucion de problemas) (Ernest, 1989a; 1989 b; Vizcaino y Manzano, 2015).

A partir de este analisis se puede afirmar que cada modelo de ensefianza matematica esta
direccionado por un conjunto de creencias que forman parte de su estructura (Flores-Martinez,
1998). Una gran parte de las investigaciones revisadas reflejan que existen creencias docentes
que especificamente se relacionan a un modelo tradicional e instrumentalista de la ensefianza
matematica, por ejemplo, pensar que el estudiante aprende lo que el profesor explica y no
aprende nada de aquello que no le expliquen, o, creer que las contenidos que deben ensefiarse en
el area matematica son aquellos que potencian la abstraccion y la simbolizacion, son creencias
que direccionan las diversas situaciones de aprendizaje a la recepcién, memorizacion y

gjercitacion exhaustiva de ejercicios propios del area matematica. En esta perspectiva, se llega a
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identificar que las creencias que los docentes sostienen sobre las matematicas al momento de
enfrentarse a su practica, van a ser determinantes para que un modelo de ensefianza se haga
realidad (Gonzalez et al., 2015).

Sin embargo, la relacion creencias-modelo de ensefianza matemaética no se da de manera
lineal, puesto que el pensar del docente en ocasiones puede no ser correspondiente a su accionar,
encontrando que existen creencias centrales que se mantienen en su practica y que desplazan a
ideas periféricas poco estables. En otras palabras, las creencias que tienen los sujetos se agrupan
y estructuran en un sistema de creencias, una red organizada que forma parte del pensar y actuar
del docente. Dentro de este sistema de creencias existen creencias muy marcadas, de tal forma
que sobresalen o se evidencian con mayor facilidad en la préctica docente, dejando de lado
creencias poco fuertes o inestables (Gémez-Chacén, 2007).

De modo que, a pesar de haber llegado a una categorizacion de las distintas creencias en un
modelo especifico de ensefianza matematica, no es un determinante que un docente sostenga una
creencia y esta fije su accionar en un Unico modelo de ensefianza especifico. En este sentido se
comparte la idea de De Faria (2008), quien afirma que un docente puede tener multiples
creencias que lo direccionen a distintos modelos de ensefianza matematica en su préctica, de este
modo se genera una combinacion Unica que justifica la eleccion de distintas situaciones y tareas
matematicas, que no se contraponen, sino por lo contrario se complementan. Por citar un caso,
un docente puede creer que los contenidos matematicos deben en primer lugar ser mostrados y
explicados por él, pero de igual manera piensa que resolver problemas ayuda a los estudiantes a
consolidar y conectar los contenidos con la cotidianidad. Desde esta linea de pensamiento, se

podria decir que el accionar del docente va a estar direccionado en un primer momento a
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trabajar y explicar la tedrica desde una vision general para luego pasar al estudio de casos
especificos mediante problemas cercanos a la experiencia de los estudiantes.

Por altimo, se concluye que las diferentes situaciones de ensefianza de la formacion docente
universitaria también generan creencias y referencias de accion en los futuros maestros,
provocando una relacion ciclica entre creencias-practica educativa. Ante estas implicaciones, se
ve la necesidad de identificar y trabajar el pensar del sujeto sobre las matematicas en la
formacion docente inicial, dado que inicialmente el quehacer matematico de los estudiantes de
docencia, responde a los modelos de ensefianza con los cuales fueron formados (Friz et al.,
2018).

Las implicaciones de las creencias en la practica docente se presentan en el tipo de modelo de
ensefianza matematica que se moviliza en el aula, y es tal la influencia de las creencias docentes
en el quehacer matematico, que se investiga como cambiarlas o transformarlas. En esta linea de
investigacion, Alsina (2012) presenta un aporte, ya que reconoce que las creencias docentes
tienen una estrecha relacion con las précticas de aula y consecuentemente, con el aprendizaje de
las matematicas de los estudiantes, de este modo, a pesar del alto grado de estabilidad que
pueden tener las creencias en la mente de los sujetos, cuando se identifican creencias erroneas o
escasas, estas pueden y deben ser modificadas por medio de la toma de conciencia, la reflexion
de la préctica y una contrastacion de experiencias, puesto que estos son factores que se vuelven
indispensables al momento de reestructurar la ensefianza matematica.

Si esto es asi, la formacion docente deberia trabajar como eje transversal la reflexion del
pensar de los estudiantes de docencia, con el fin de poner en evidencia las distintas creencias
sobre las matematicas, pensar sobre las posibles implicaciones que tendran estas en la futura

practica docente y, sobre todo, propender a generar buenas practicas matematicas en las aulas de
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clases universitaria que contrasten las ideas previas de los estudiantes y les muestre una forma
diferente y mas cercana de aprender y ensefiar matematicas desde una vision centrada en el

estudiante que busque desarrollar la habilidad de resolucién de problemas y mayor conocimiento

matematico (Saadati, Cerda, Giaconi, Reyes y Felmer, 2018).
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