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I. Introducción

En el campo de la enseñanza de la Ma-
temática existe una gran deficiencia en los
conocimientos y destrezas cognoscitivas de
los estudiantes y las estudiantes demostrada
en el rendimiento académico, específicamen-
te en las pruebas nacionales de Bachillerato
en Educación Media, cuyo índice de reproba-
ción fue el más alto de todas las asignaturas
evaluadas (35,21%). Esta situación se agudiza
aún más en la región Huetar Atlántica, con
sólo un 42% de aprobación (MEP: 1995).

Sumado a esta problemática está la ca-
rencia de docentes con formación profesional
para la enseñanza de la Matemática en III ci-
clo y educación diversificada. En el caso par-
ticular de la provincia de Limón el 90% de los
profesores son aspirantes y autorizados (CO-
NARE, 1991). Como una posible solución a
esta carencia en 1992 PROMECE (Programa
para el Mejoramiento de la Calidad de la Edu-
cación del Ministerio de Educación Pública)
inició diversos programas, entre ellos el de
formación docente en el Componente de De-
sarrollo Profesional. Para su puesta en mar-
cha se estableció un convenio con las univer-
sidades estatales.

El propósito cardinal de este programa,
instituido por medio del Convenio MEP - Uni-
versidades Estatales, fue reducir el número de
docentes de I, II y III ciclos sin preparación
formal, cuyas metas establecían lo siguiente:
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Tania Elena Moreira Mora

Resumen: En este artículo se reportan los hallazgos pre-
liminares de un estudio de las percepciones de los profe-
sores de secundaria, acerca de su formación en el cam-
po de la Matemática y su posible enlace con la articula-
ción metodológica y con la actitud de los estudiantes ha-
cia esta materia en la región educativa Huetar Atlántica
durante el año de 1996.
Se realizó un estudio de casos con los cinco profesores
que concluyeron su formación profesional en el Plan Re-
gular de la Universidad de Costa Rica, en la sede regio-
nal de Limón. Este plan se inició en 1992 con una dura-
ción de tres años y se otorgó el grado de profesorado.
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- Diplomar en un período de cinco años
a 3 333 aspirantes de primer y segundo
ciclos mediante cursos de dos años de
duración.

- Preparar en cinco años a 1.188 docen-
tes de tercer ciclo mediante cursos de
tres años en un campo específico.

- Preparar a 700 docentes del ciclo III
que tienen varios años de experiencia
y algún tipo de educación de mayor ni-
vel pero carecen de formación pedagó-
gica (autorizados). (PROMECE, 1995).

Para la consecución de estos objetivos
se planteó la necesidad de impartir cursos de
certificación, de actualización y de perfeccio-
namiento. Los cursos de certificación se im-
partirían en dos modalidades. La primera te-
nía, a su vez, dos vertientes: una dirigida a
certificar 3.333 docentes aspirantes (sin estu-
dios universitarios) de I y II ciclo por medio
de un programa de formación de dos años de
duración y la otra dirigida a certificar 1.188
docentes (también aspirantes) de III ciclo,
con un programa de tres años de duración,
con el que se graduarían con el título de pro-
fesor. La segunda modalidad de los cursos de
certificación estuvo dirigida a 700 docentes
del III ciclo con alguna experiencia y alguna
educación superior (llamados autorizados),
pero sin formación pedagógica. Se estimó
que con un programa de dos años (con ade-
cuaciones que responderían a sus conoci-
mientos particulares) se graduarían también
como profesores.

En la Universidad de Costa Rica, parti-
cularmente en la sede regional de Limón, el
convenio tuvo dos modalidades en el campo
de la Matemática. Una de ellas fue el Plan Re-
gular con una duración de tres años, en el
que se obtenía el título de profesor, otorgán-
dose la categoría de MT 3, según la Ley de la
Carrera Docente. La otra es el Plan de Forma-
ción de Profesores en Servicio, con dos años
de duración, y al finalizar se ubicaban dentro
de la categoría MT 2, según la Ley de Carre-

ra Docente. En este estudio se escogió el pri-
mer plan porque los participantes concluye-
ron su formación profesional con el grado de
profesorado.

Propósitos generales

En el estudio se pretendió un acerca-
miento inicial a las percepciones de los pro-
fesores de Matemática graduados sobre su
formación docente y la posible vinculación
con sus articulaciones metodológicas y, con-
secuentemente, con las actitudes de los es-
tudiantes.

Asimismo, se procuró identificar las
creencias que moldearon la actitud hacia la
Matemática en aquellos estudiantes que inte-
ractuaban con los profesores graduados.

II. Fundamentos teóricos

La literatura consultada se centró en los
tópicos de rendimiento y actitud de los estu-
diantes y las estudiantes hacia la materia, así
como en la formación profesional del docente.

Los diversos estudios realizados en la
dimensión del rendimiento académico, a cri-
terio de Pereda y Mazaredo (1988) fueron po-
co fiables cuando se basaron en la promo-
ción escolar, debido a las diferencias en el ni-
vel de exigencia entre una institución y otra
por la heterogeneidad de los currícula en las
aulas. Además, señaló que el rendimiento
real es inferior al reflejado por las estadísticas
oficiales de promoción. En este sentido, en
otro estudio, se destacó que las divergencias
en las calificaciones de una prueba aplicada
para medir un curriculum básico se justifican
por el tratamiento metodológico y didáctico
(Apraiz, J. et al: 1988).

En este estudio la noción de rendi-
miento académico se enfocó hacia la pers-
pectiva del desarrollo de estrategias cognos-
citivas, definidas por Wittrock (1990:544)
como “la conciencia o percepción de la en-
señanza, la atención que se le presta, la
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motivación para aprender y la capacidad pa-
ra generar relaciones entre el conocimiento
y la experiencia, por una parte, y los mate-
riales o conceptos que deben aprenderse,
por la otra”.

Asimismo, se retomó el concepto de
actitud planteado por Kerlinger (1994:514).

...una predisposición organizada para pensar, sentir, per-
cibir y comportarse hacia un objeto de referencia o cog-
noscitivo. Es una estructura permanente de creencias que
predispone al individuo a comportarse de manera selec-
tiva hacia las referencias de actitudes. El referente es una
categoría, una clase o conjunto de fenómenos: objetos fí-
sicos, eventos, comportamientos o incluso constructos.

En el proceso de formación profesio-
nal del docente en el campo de la enseñan-
za de la Matemática, se subrayó en una in-
vestigación realizada en Estados Unidos
(Contreras, 1995) que éste no es significati-
vo en el desempeño profesional, puesto que
a excepción de la práctica docente y unos
cursos, su formación fue abstracta e idealis-
ta sin enlazarla con la realidad de su queha-
cer diario en el aula. Además, se percibió
como una superposición de dos partes: la
formación en Matemáticas y la formación en
educación.

En el proceso educativo, señala Con-
treras que el aprendizaje se convirtió en un
proceso mecánico y memorístico de un
conjunto de algoritmos y procedimientos
presentados a los educandos como un pro-
ducto acabado. De ahí que, según este es-
tudio, el estudiante se caracterizó por ser
pasivo en la adquisición y construcción del
conocimiento, puesto que las actividades
del estudiante consistían en escuchar, ob-
servar y tomar notas de lo que el profesor
hacía en la pizarra y posteriormente repetir
los procedimientos hasta mecanizarlos o
memorizarlos. 

El rol de los profesores de Matemática
se identificó con la actividades que desarro-
llaban y con los significados que estas tenían
para los participantes en el proceso educati-
vo. Según este estudio, fueron cuatro cate-
gorías básicas:

- vigilante o encargado del cuido de  los
adolescentes;

- entrenador de exámenes;
- mediador;
- innovador.

Asimismo, los docentes percibían su
desempeño profesional como una secuen-
cia de rutinas escolares determinadas por el
contexto. Las actividades del aula giraban
sobre tres fases rutinarias: revisión de la ta-
rea, presentaciones del profesor para intro-
ducir los tópicos nuevos, el desarrollo o ini-
cio de la siguiente tarea. Dentro de estas ac-
tividades, el libro de texto jugaba un papel
central en todas las lecciones observadas,
ya que no sólo representaba la materia en-
señada, sino que, además, determinaba la
manera de ser presentada; convirtiéndose el
docente en un simple traductor del libro de
Matemática. 

En cuanto a los valores particulares del
área de las Matemáticas y, en general, de la
cultura escolar, en esta investigación sobresa-
lieron los siguientes:

- la importancia de los exámenes y las
notas;

- la gran cantidad de temas que deben
enseñarse en Matemática conduce al do-
cente a “transmitir” sus conocimientos;

- poca habilidad en Matemática se cifra
en un bajo nivel de inteligencia;

- los conceptos elementales no son res-
ponsabilidad del profesor de secunda-
ria, sino de la enseñanza primaria;

- la Matemática es de gran utilidad para
cualquier disciplina, contribuye al de-
sarrollo del pensamiento y representa
una forma lógica de organizar y proce-
sar la información.

- la actitud negativa hacia esta asignatu-
ra se explica por el perjuicio social.
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En este sentido, Escoffer y Prado
(1993) plantearon la necesidad de que la for-
mación docente genere una actitud compren-
siva hacia la enseñanza sustentada en la crea-
tividad, la iniciativa, el respeto mutuo, la so-
lidaridad, la actitud empresarial, en el ejerci-
cio de los derechos humanos y en el prota-
gonismo de los estudiantes y las estudiantes;
en fin, lo ínsito es formar docentes capaces
de desempeñarse en un sistema educativo en
constante cambio.

Aproximación metodológica

1. Posición de la investigadora

Este estudio se fundamentó en los cri-
terios de calidad para la investigación cualita-
tiva propuestos por Ivonna Lincoln (1995).
En primera instancia, esta investigación no se
hizo con el propósito de negar o confirmar
hallazgos, teorías o postulados previos, sino
que fue visto como un proceso de construc-
ción del conocimiento generado a partir de la
interacción con los profesores graduados y
sus estudiantes; de tal forma que los resulta-
dos fueran significativos para ellos. 

El segundo criterio fue la posicionali-
dad, entendida como una aproximación a la
realidad plurisignificativa y heterogénea de
los actores sociales; por ello se trató de res-
catar sus vivencias, percepciones y significa-
dos a través de distintas técnicas, para de-
mostrar que no existió una verdad absoluta,
sino relativa a las particularidades de cada
contexto.

La comunalidad fue concebida como
una manera de servir a los propósitos del gru-
po de profesores de Matemática; transcendien-
do la mera utilización de los participantes. Por
lo tanto, se procuró corresponderles por el
aporte de sus conocimientos y experiencias a
esta investigación, mediante la interacción de
la investigadora con los profesores para com-
partir, reflexionar y dialogar sobre los resulta-
dos y, de esta manera, encontrar alternativas
pedagógicas que contribuyeran a mejorar los

procesos de enseñanza y aprendizaje de la
Matemática en su propio contexto.

Otros criterios de calidad fueron el res-
cate de las voces marginadas de los profeso-
res y sus estudiantes por medio de diversas
técnicas y la subjetividad crítica como un lla-
mado de atención para establecer mi pers-
pectiva dentro de la investigación, con el pro-
pósito de ampliar mi propia conciencia y pro-
ducir transformaciones personales y sociales
en los participantes, mediante un constante
proceso dialógico y autoreflexivo. Finalmen-
te, la discreción fue central puesto que impli-
có un respeto por la dignidad humana y por
las relaciones interpersonales; por eso no se
utilizaron los nombres reales de los actores.

2. Perspectiva epistemológica

En este artículo se reporta una investi-
gación preliminar, específicamente un estu-
dio de casos, que según Merriam (1988), es
un diseño caracterizado por la descripción in-
tensiva y holística, por ser particularista debi-
do a su interés en un fenómeno específico.
También se caracteriza por ser heurístico,
puesto que permite explicar el transfondo de
una situación, las razones de un problema; o
bien, desarrollar la capacidad comprensiva e
interpretativa del lector. Además, es inductivo
porque las relaciones, los conceptos o hipó-
tesis emergen de la examinación de los datos
dentro de su contexto particular. De acuerdo
con esta autora, las presunciones filosóficas
del estudio de casos emanan de un paradig-
ma cualitativo, debido al interés por el análi-
sis inductivo, el proceso, la comprensión y la
interpretación de una realidad múltiple surgi-
da a partir de las interacciones y percepcio-
nes de los sujetos.

Por ello, esta experiencia investigativa
fue un proceso que se construyó, reconstru-
yó o deconstruyó dentro del contexto educa-
tivo de la región educativa Huetar Atlántica,
en el cual tanto los profesores como sus es-
tudiantes construyeron sus propios significa-
dos e interpretaciones.



Sujetos Edad Sexo Años de Niveles Estudios Condición Tipo de
servicio  laborales      anteriores colegio

Profesor 1 44 años Masculino 8 años 10° Ingeniería en Interino Académico
Construcción Nocturno

Profesor 2 34 años Masculino 5 años 8° y 11° Computación Propiedad Académico 
Diurno 

Profesor 3 28 años Masculino 6 años 8° a 12° Computación Propiedad Técnico 
Profesional 

Profesor 4 32 años Masculino 12 años 8° y 9° Administración Propiedad Académico 
Diurno

Profesor 5 26 años Masculino 7 años 7° y 8° Computación Propiedad Académico
Diurno
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3. Técnicas

Debido al poco tiempo para realizar el
trabajo de campo –exclusivamente los meses
de agosto y setiembre de 1996– éste es un pri-
mer acercamiento a la realidad educativa en el
campo de la Matemática. La información se re-
colectó mediante la observación holística e in-
terpretativa de la realidad de aula en tres tipos
de colegios públicos: académico nocturno, aca-
démico diurno y técnico profesional ubicados
en diferentes circuitos educativos de la región.
Se realizaron tres observaciones no participan-
tes a cada uno de los profesores, con el propó-
sito de apreciar sus estrategias didácticas, sus
interacciones con los estudiantes y las estudian-
tes y el ambiente afectivo dentro del aula. En
este contexto, la investigadora asumió un rol
pasivo: sólo observaba y anotaba; no interac-
tuó en ningún momento con los estudiantes.

Por otra parte, se realizaron entrevistas
en profundidad a cada uno de los profesores
con la finalidad de ahondar en sus experien-
cias y significados sobre el convenio, la con-
cepción de la Matemática, los cambios gene-
rados a partir de su formación profesional y
el tratamiento metodológico de la Matemáti-
ca. Tanto el número de entrevistas como de
observaciones participantes estuvieron supe-
ditadas a lo que Bogdan y Taylor (1992) lla-
man criterio de saturación, es decir, cuando

la información ya no es novedosa y cuando
las observaciones muestran la reiteración de
algunos patrones dentro del espacio escolar.

Además, se empleó una técnica pro-
yectiva basada en un instrumento de frases
incompletas, elaborado con base en las ex-
presiones manifestadas por varios estudiantes
y profesores, distintos a los participantes de
este estudio. Este instrumento se aplicó a tres
estudiantes de cada docente graduado, con el
propósito de rescatar sus creencias sobre la
Matemática, específicamente sobre sus profe-
sores, sus pruebas y su metodología. Lo pri-
mordial de esta técnica fueron las cuestiones
de contenido, más que de procedimientos
(Wittrock, 1989).

En cuanto a las estrategias de campo se
recurrió a la negociación de la entrada en ca-
da escenario dialogando, tanto con los profe-
sores como con los directores de cada insti-
tución, sobre los propósitos y procedimientos
de la investigación. Se fortaleció el “rapport”
mediante un constante diálogo abierto con
los profesores.
Finalmente, cabe destacar que se selecciona-
ron los cinco profesores graduados del Plan
Regular de Formación Profesional porque lo-
graron concluir su proceso de preparación
docente de un grupo inicial constituido por
casi treinta estudiantes. El perfil de estos pro-
fesores se resume en el siguiente cuadro.
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4. Credibilidad de la información

Para lograr la credibilidad de la infor-
mación se hizo una triangulación con base en
la utilización de tres técnicas: la entrevista en
profundidad para los profesores, la técnica
proyectiva basada en un instrumento de fra-
ses incompletas para los estudiantes y las es-
tudiantes y la observación participante.

Esta triangulación permitió una inter-
pretación más precisa y clara de los resulta-
dos con base en la confrontación de la infor-
mación obtenida de las notas de campo, de
la transcripción de las entrevistas y de las ex-
presiones dadas en el instrumento de frases
incompletas. Como lo destacan Cook y Rei-
chard (1986) si solo se dispone de una sola
observación es imposible distinguir entre lo
subjetivo y lo objetivo; sin embargo se pue-
den ajustar las observaciones por medio de
instrumentos diferentes y desde diversos em-
plazamientos; entonces se logrará distinguir
los componentes debidos al observador y a
lo observado.

III. Análisis e interpretación 
de los datos

Las categorías de análisis o unidades
de significación se construyeron a partir de la
lectura, discusión y reflexión de la informa-
ción. Además, se trató de descubrir en los da-
tos los patrones de los profesores y sus estu-
diantes. Estas categorías, a su vez, se dividie-
ron en subcategorías o propiedades descrip-
tivas para una mayor especificación y para
generar las siguientes conceptualizaciones.

1. Categoría: Creencias sobre 
las Matemáticas

Son las presunciones de la Matemática
surgidas a partir de los sentimientos, pensa-
mientos y convicciones expresados por los
sujetos; los cuales se manifiestan de manera
verbal y no verbal en el contexto del aula.

2. Categoría: Articulación 
metodológica

Es la aplicación de diversas estrategias
y recursos didácticos para generar un proce-
so de reflexión, interacción y construcción de
estrategias cognoscitivas entre los estudiantes
y los participantes.

3. Categoría: Concepción 
epistemológica

Son los diversos procesos de apropia-
ción del conocimiento matemático a partir
de las experiencias cotidianas en el espacio
escolar.

Análisis de la información

Para realizar el análisis fue necesario
clasificar la información recolectada en cate-
gorías descriptivas, representadas por un có-
digo escrito en los márgenes. Posteriormente
se hizo una síntesis de las manifestaciones
verbales y no verbales en cada una de las ca-
tegorías y subcategorías con el propósito de
ordenar la información y de encontrar seme-
janzas o diferencias entre los actores sociales.
Finalmente, se compararon y contrastaron las
manifestaciones de los profesores con las de
los estudiantes y las estudiantes y, en ciertos
casos, con lo documentado.

Esto significó la reconstrucción deta-
llada de las experiencias cotidianas y sus
significados en el contexto del aula; cuya
interpretación se hizo holísticamente para
una mejor comprensión y se ilustrará con
las expresiones de los sujetos participantes,
tanto de profesores (P) como de los estudi-
antes y las estudiantes (E). Cada profesor se
distinguió por un número específico:
P1,...,P5 y las expresiones empleadas fueron
tomadas de las entrevistas (Ent.), el instru-
mento de frases incompletas (I.F.I.) y de las
observaciones, las cuales se clasificaron nu-
méricamente 01,...,04.
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1. Creencias sobre la Matemática

1.1. Creencias sobre el profesor

Los profesores consideraron que no
era suficiente tener algunos conocimientos
elementales para enseñar Matemática; era
fundamental una formación profesional para
tener la capacidad de explicar cualquier con-
tenido de diversas maneras.

P1 (Ent): “La formación debe ser con Matemáticas supe-
riores, por lo tanto, si uno quiere ser profesor hay que
estudiar (...) para saber mucho y enseñar poco.”

Por su parte, los estudiantes y las estu-
diantes creían que el profesor ideal explicaba
muy bien, con un vocabulario claro y enten-
dible. Además debía reunir ciertas cualidades
como: comprensivo, divertido, dinámico,
agradable, respetuoso y comunicativo.

E. (I.F.I.): Creo que el profesor (a) ideal de Matemática
debe ser “de fácil palabra y de mente abierta a nuestras
peticiones y muy bien estudiado.” 

Se pudo apreciar que existió una ima-
gen convencional del profesor de Matemáti-
ca: conocedor de su campo. Sin embargo,
los estudiantes y las estudiantes necesitaban
algo más: un sujeto con mayor sensibilidad,
quien se identificara más con sus intereses y
necesidades. Como lo señala Saffie (1993) es
necesario modificar las prácticas profesiona-
les, centrándose no sólo en los conocimien-
tos y en el hacer, sino prioritariamente en el
área del ser.

1.2. Creencias sobre la metodología

Los profesores creían que en la ense-
ñanza de la Matemática, no sólo se requería de
un sólido dominio cognoscitivo, sino también
saber como “transmitírselo” a sus estudiantes;
puesto que no visualizaron la posibilidad de
que éstos pudieran construir sus propios
aprendizajes; desvalorizándose los conoci-
mientos previos generados en otras experien-
cias. Asimismo, reconocieron la existencia de

varios caminos, pero creyeron que debía em-
plear el método más simple y coherente.

P2 (Ent.): “Yo les digo a mis muchachos que no importa
el método, siempre y cuando sea un procedimiento co-
herente; si yo fuera un profesor limitado que sólo me
aprendí un método, le voy a tener miedo a otros méto-
dos que no conozco, como le pasa a algunos.”

Mientras que los estudiantes y las estu-
diantes creían que el profesor debía explicar
muy bien, paso por paso, una y otra vez;
ejemplificar y emplear recursos como los li-
bros, la calculadora, la tiza de colores e ins-
trumentos como la escuadra o el compás.

Se reafirmó, una vez más, las creencias
tradicionales hacia la enseñanza de la Mate-
mática, muy arraigadas en los participantes.
Esto se justifica por ser el enfoque predomi-
nante en nuestro contexto educativo; en el
cual se potencia la convergencia, cuyo eje
central es el profesor; negándose los espacios
para la exploración y la curiosidad. En este
sentido, subraya Contreras (1994) que la ma-
nera más eficiente y eficaz de organizar la en-
señanza de la Matemática ha sido usualmen-
te el dividir los contenidos en pequeñas pie-
zas, que pueden ser digeridas sistemática-
mente por los estudiantes y las estudiantes.

1.3. Creencias sobre las pruebas

Los profesores creían que los estudian-
tes y las estudiantes obtenían bajos resultados
en las pruebas porque no estudiaban lo sufi-
ciente, no tenían interés por aprender, se au-
sentaban y no realizaban los ejercicios de la
práctica. Además, pensaban que las pruebas
se resolvían con el razonamiento y la aplica-
ción de operaciones.

P1, 01: “El poco interés y el ausentismo son los factores
que explican el bajo rendimiento”. Después expresó que
las pruebas “son puro razonamiento, pensar un poquito
y aplicar las operaciones fáciles.” (Décimo año).

Por su parte, los estudiantes y las estu-
diantes visualizaban sus aprendizajes en fun-
ción de las pruebas; sólo les interesaba salir



60 EDUCACIÓN

bien, por lo tanto, trataban de entender y es-
tudiar con ese objetivo. Las pruebas no se per-
cibieron como un reto para demostrar sus ver-
daderos aprendizajes, sino una manera de re-
petir cierta cantidad de materia, que en algu-
nos casos es fijada por el número de páginas,
y de resolver los ejercicios con los mismos
procedimientos desarrollados por el profesor.

P4 (01): E: “A partir de qué página es el examen.”
P: “Desde la 34.”
E: “¡Toda la unidad!” (Octavo año).

El examen significaba para muchos an-
gustia, inseguridad y temor, especialmente
cuando sentían que no se habían preparado
bien o les costaba mucho entender; por ello,
algunos pensaron que tendrían que adivinar
la respuesta correcta. Otros manifestaron sen-
tir seguridad porque habían estudiado mucho
y comprendido la materia.

E. (I.F.I.): Al escuchar la palabra Matemáticas siento “que
me va a costar...”
Antes de hacer un examen de Matemática siento que
“me lo voy a sacar malo”.

Desde esta perspectiva, el examen se
convirtió en un instrumento para controlar la
cantidad de materia que debía ser aprendida
de la misma forma, con solo un significado
correcto, sin considerar las diferencias cog-
noscitivas de sus estudiantes.

2. Articulación metodológica

2.1. La interacción docente y alumno

Según los docentes, se debían propi-
ciar relaciones de confianza y respeto para
estimular los aprendizajes en los estudiantes. 

Sin embargo, en diversos momentos se
percibieron diferentes papeles del docente. Uno
sobresaliente fue el del profesor modelo, quien
debía ser imitado por sus estudiantes, siguiendo
sus mismos pasos; reforzando el pensamiento
convergente y menoscabando las potencialida-
des del estudiante y la estudiante para construir,
a su manera, sus propios aprendizajes.

P1 (01): El profesor manda un estudiante a la pizarra y
le dice: “Haga lo que acabo de hacer.” (Décimo año).

En otros momentos fue el profesor auto-
ritario, quien establecía las reglas del juego,
quien controlaba a los estudiantes y las estu-
diantes para que realizaran el trabajo asignado;
quien regañaba y amenazaba a los que moles-
taron, interrumpieron y no realizaron sus tareas.

P2 (02): “Aquí hay tres o cuatro personas que vienen a
estorbar o molestar porque nada que ver (...). Si van a
estar molestando mejor se van para la casa (...). Ahora
vengo con los tacos de frente (...)”. (Octavo año).

También resaltó el rol del profesor cono-
cedor, él es quien sabía, explicaba, razonaba
y, sobre todo, quien establecía los criterios de
validez: lo correcto e incorrecto por su “status”
de conocimiento; mientras que los estudiantes
y las estudiantes no tenían los conocimientos
básicos; consecuentemente su papel se centró
en recibir ese conocimiento, escribirlo en sus
cuadernos, limitarse a escuchar las explicacio-
nes y a responder en forma individual o en
coro; aunque algunos no respondían y otros
sólo repetían lo dicho por sus compañeros.

P1 (02): P: “Desde dónde.”
Responden en coro: “Desde -4 a 4”.
El profesor hace la tabla, después traza los ejes; los estu-
diantes y las estudiantes lo observan y escriben en sus
cuadernos. (Décimo año).

En fin, se puede afirmar que la dinámi-
ca dentro del contexto del aula tuvo como
protagonista al profesor; limitándose los es-
pacios para el diálogo, la reflexión y la inte-
racción. Como lo indica Alfaro (1994) por la
forma en que la educación ha sido concebi-
da, se reduce a un sistema emisor y receptor;
cuya comunicación tiene un sentido unívoco:
hasta llegar al mismo significado.

2.2. Clima afectivo

En general, los profesores consideraban
necesario mantener el orden, la disciplina y la
atención de los estudiantes para desarrollar
apropiadamente los contenidos curriculares.
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De ahí que, se percibieron diferentes
climas en distintos grupos y momentos que
se podrían ubicar en un continuum, desde
uno rígido hasta el caótico. En el primer ex-
tremo se percibió un clima tenso, de poca
empatía y de un gran distanciamiento entre el
docente y el educando, posiblemente por su
trato enérgico y exigente, puesto que no per-
mitía ningún tipo de desórdenes y de inte-
rrupciones.

A un nivel intermedio se percibió un
ambiente más agradable, tranquilo y menos
tenso; quizás por el uso de expresiones coti-
dianas, jocosas y por un trato más familiar. En
el otro extremo se sintió el predominio de un
clima caótico, donde las estudiantes y los estu-
diantes no ejecutaban ninguna actividad de
aprendizaje, lo que provocaba desorden: sa-
lían del aula, conversaban constantemente en-
tre sí, se levantaban y desplazaban por el aula.

Sin embargo, hubo una situación pre-
sente en todas las observaciones realizadas a
los cinco profesores: una cierta apatía hacia
el aprendizaje evidenciada de muy diversas
formas como: imitar sonidos, silbar, bostezar,
expresar interjecciones o palabras que mos-
traban el cansancio y el hastío; o bien, habla-
ban de otros temas, hacían bromas o jugaban
entre sí.

P4 (02): La estudiante que tenía calcomanías de “chiqui-
ta” en sus uñas no escribe, ni siquiera tiene su cuaderno
abierto; a veces conversa con una compañera, otras ve-
ces se pone a cantar y luego expresó: “¡Ay, qué sueño!”
(Octavo año).

Dentro de este clima los estudiantes y
las estudiantes mostraron su afectividad ha-
cia los otros compañeros de variadas formas,
desde el uso de expresiones y bromas grose-
ras hasta la manifestación de su apoyo con
gestos y palabras.

Según los profesores, este clima se ex-
plicaba por la fuerte carga académica, las pre-
siones y los problemas económicos y familia-
res. Además de estas particularidades contex-
tuales, se podría pensar que esto fue un re-
flejo del rol pasivo del estudiante y la estu-
diante. Para cambiar este ambiente afectivo

sería necesario integrar sus experiencias y
conocimientos previos con el propósito de
generar una motivación intrínseca y desper-
tar su potencial heurístico. Como lo plantea
claramente Aritzondo y colegas (1988) es
preciso que los objetos de conocimiento
sean acercados al alumno en su verdadera
naturaleza y se constituyan en una verdade-
ra toma de conciencia de las cosas y de los
procedimientos.

2.3. Estrategias didácticas

Las observaciones en el contexto del
aula mostraron una estrategia muy definida y
semejante en cuatro de los profesores, quie-
nes elaboraban los conceptos con sus pro-
pias palabras, sin recurrir a ningún texto;
posteriormente lo explicaban varias veces
con sus propios ejemplos y concluyeron con
las prácticas.

P2 (Ent.): “Yo soy de los pocos que puedo llegar sin nin-
gún cuadernito con la receta o un libro a dar clases (...).
Yo sé lo que estoy haciendo (...). Yo hago las redaccio-
nes ahí mismo. Yo la tengo en mi interior.”

Explícitamente, tres de los profesores
reconocieron que siguieron el ejemplo de un
profesor del convenio para definir esta meto-
dología. Mientras que para otro, fue un pro-
fesor que le impartió clases en cuarto y quin-
to año de secundaria. Como lo confirma To-
nucci (1988) se establece institucionalmente
un círculo vicioso donde el profesor pasa de
estudiante a profesor reproduciendo los mo-
delos con los cuales aprendió.

P1 (Ent.): “Sinceramente este estilo que yo tengo en es-
tos momentos es un ejemplo de (...). Él sabe las defini-
ciones, las da con sus propias palabras (...) y los ejem-
plos y toda la teoría él nos la da. El libro es solo una
guía para él, pero como profesional en su campo, él sa-
be mucho.”

El otro profesor recurrió, según el con-
tenido desarrollado, al libro para dar los con-
ceptos; o bien, para asignar los ejercicios. Él
consideró que su forma de enseñar no se
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basaba en un único modelo, sino que selec-
cionó lo mejor de cada uno de sus profeso-
res, sumado a su experiencia y conocimiento.

En todos los casos se recurrió a la ta-
rea para reafirmar lo enseñado, siguiendo los
mismos procedimientos planteados por el
profesor. También fue constante el interroga-
torio acerca de los pasos, la aplicación de fór-
mulas y la sustitución de valores; pero ningu-
na se dirigió a estimular un conflicto cogniti-
vo para la reflexión y la discusión. Sólo en
una ocasión un profesor planteó una forma
diferente para multiplicar y sumar.

P5 (02): “¿Cuál es el procedimiento que tengo que hacer?
¿Qué es lo primero?”, los alumnos le responden simultá-
neamente. “¿Quiénes están negativos? ¿Quiénes están po-
sitivos? ¿Cuál es el más grande de esos dos números? Va-
mos con la ley de signos (...)”. (Sétimo año).

La ilustración de algunos conceptos, fi-
guras geométricas o problemas con objetos,
hechos cotidianos o con historias fue una es-
trategia muy frecuente.

P4 (04): El profesor resalta que siempre es importante
hacer un dibujo para resolver el problema. Hace el dibu-
jo de un edificio en la pizarra y va anotando los valores
conforme lee el problema. (Noveno año).

Otra estrategia fue enviar a los estu-
diantes y las estudiantes a la pizarra para re-
solver un ejercicio, ya sea en forma volunta-
ria o escogido por el profesor; quienes se
apoyaban en su cuaderno o examen; eviden-
ciándose una gran inseguridad. Sólo, en po-
cas ocasiones, se observó que el estudiante
resolvía el problema sin ningún texto. Asimis-
mo, varias veces, el profesor no permitió la
ayuda de otros compañeros; negándose la
oportunidad de que éste construyera su pro-
pio aprendizaje interactuando con los otros
sujetos. Como lo plantea Wittrock (1990) la
interacción entre compañeros incrementa el
desarrollo del razonamiento lógico mediante
un proceso de reorganización cognitiva acti-
va generada por el conflicto cognitivo.

P2 (02): La estudiante titubea, no sabe el resultado, en-
tonces el profesor dice: “No oiga, no hay nadie ahí. Re-
suélvalo usted.” (Octavo año).

Esta última situación se reafirmó, aún
más, con el hecho de que esporádicamente
tuvieron la oportunidad de trabajar grupal-
mente. Sólo en una ocasión se realizó un
trabajo por grupos; pero mientras unos re-
solvían el ejercicio, otros conversaban o dis-
cutían entre sí y se destacaba uno dictando
o dirigiendo a los otros compañeros; o bien,
el profesor los guiaba con sus preguntas
usuales.

Cabe resaltar que el error fue aceptado
por el docente pero no se reflexionó o cues-
tionó acerca del por qué; siendo éste, junto
con los aciertos, fundamentales para la cons-
trucción de sus aprendizajes.

P1 (Ent.): “Les digo hasta el profesor comete errores, yo
también cometo errores; entonces cómo no van a come-
terlos ustedes.”

A excepción de uno, los profesores in-
terpelaron constantemente a sus estudiantes
cuando explicaban, llamándolos por sus nom-
bres, como una forma de atraer su atención
hacia la pizarra; siendo ésta el recurso didácti-
co más utilizado, donde los estudiantes y las
estudiantes deben enfocar su vista y atención.

Finalmente, trataron de motivar las lec-
ciones mediante repasos o indicando sus lo-
gros o fracasos. Sobresalió la manera muy
particular de un profesor, quien recurría a pa-
labras familiares, los chistes, refranes o paran-
gones con hechos cotidianos para crear un
clima más agradable y generar un gusto por
la asignatura.

P2 (Ent.): “Yo creo que la educación debe ser como lo
dijo Walt Disney: El prefería entretener tratando de ense-
ñar que enseñar tratando de divertir (...), yo pienso que
el aprendizaje no debe ser tan tortuoso.”

3. Concepción epistemológica

3.1. La imagen del objeto matemático

Prevaleció una percepción rígida, siste-
mática, estructurada y mecánica de la Mate-
mática, fortaleciéndose la imagen de objeto
acabado y repetitivo, por lo tanto, no fue
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atractivo ni novedoso para los estudiantes y
las estudiantes; pese a que los docentes la
consideran una materia diferente: “no es me-
moria, sino razonamiento”.

P2, 01: “Vamos a trabajar con recetas de cocina”.

Por su parte, los estudiantes y las estu-
diantes la percibían como algo útil para el futu-
ro, para desenvolverse mejor en la vida diaria,
para aprender cosas nuevas; pero no manifes-
taron que fuese realmente significativa para sus
vidas. Más bien se percibió como un conoci-
miento externo, objetivo y socialmente valora-
do, que como algo aprehendido por sí mismo.

E (I.F.I.): Pienso que la Matemática es útil para “la vida
diaria.”

También se evidenció una imagen po-
sitiva de la Matemática cuando se entendía el
tema; o bien, era difícil cuando: no se com-
prendía, no se prestaba atención, se faltaba a
clases, había muchas operaciones por resol-
ver o el profesor no explicaba bien o lo ha-
cía muy rápido.

E. (I.F.I.): Al escuchar la palabra Matemática siento “que
muchos números pasan por mi cabeza.”

Según los profesores, a los estudiantes
no les gustaba la Matemática y sentían temor
cuando debían realizar muchas operaciones
o no comprendían el lenguaje técnico. Dos
de los docentes creían que la Matemática no
es para todos.

Una vez más se reafirmó esa imagen
compleja, sublime e inaccesible; que implica
para muchos un gran esfuerzo y dedicación
para aprender lo básico y salir bien en los
exámenes.

3.2. La apropiación del conocimiento 
matemático

Según los profesores, sus estudiantes
se apropiaban del conocimiento matemático
cuando se aprendían de memoria los con-
ceptos, leyes, propiedades y aplicaban los

procedimientos desarrollados por ellos, paso
a paso, en las prácticas.

P4 (04): El profesor sigue explicando la operación: “Tie-
nen que aprendérselo de memoria para hacerlo”. (Nove-
no año).

Los ejes centrales del aprendizaje mate-
mático eran: prestar atención, razonar y prac-
ticar; así fue como ellos aprendieron.

P2 (Ent.): “(...) sólo hay que ponerle atención al profe-
sor, practicar lo que él explicaba y analizar un poco. Qui-
zás más que todo es análisis.”

A juicio de los profesores, sus estudian-
tes no aprendían debido a la falta de discipli-
na para el estudio; además, sólo escribían, no
prestaban atención y no habían tenido una
preparación apropiada en años anteriores, es-
pecialmente en la escuela; de tal forma que
el dominio de los conceptos básico no fue
responsabilidad de ellos, sino del maestro.

Por su parte, los estudiantes y las es-
tudiantes, consideraron que la apropiación
del conocimiento matemático implicaba mu-
cho estudio, interés y esfuerzo; especial-
mente si tenían dificultades para aprender.
Asimismo, pensaban que el profesor debía
explicarles claramente, varias veces y con un
lenguaje sencillo.

E. (I.F.I.): Mis notas en Matemáticas se deben a que “el
profesor explica bien y me esfuerzo por entender.”

Tanto en las percepciones de los pro-
fesores como de sus estudiantes, hubo coin-
cidencias que reafirmaban el aprendizaje ma-
temático como un proceso automático, estáti-
co, memorístico, repetitivo y rígido.

Limitaciones del estudio

La gran limitación de esta experiencia
investigativa fue el tiempo, puesto que el tra-
bajo de campo se realizó en dos meses; por
consiguiente no hubo espacios para la inte-
racción de la investigadora con los estudian-
tes y las estudiantes en su ambiente escolar.
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Además, no se logró profundizar, mediante en-
trevistas, en las percepciones de los estudiantes
y las estudiantes sobre sus propios aprendiza-
jes y creencias acerca de la Matemática. Tam-
poco se rescataron las voces y presunciones de
los padres de familia de los estudiantes y las
estudiantes que interactuaron con los profeso-
res graduados del convenio. Finalmente, po-
dría señalarse la falta de profundización, en al-
gunos significados, de las experiencias del do-
cente en el convenio y el trabajo de aula.

Consideraciones finales

En primera instancia, cabe resaltar que
la formación docente influyó en los cinco
profesores graduados, especialmente en la
solidez de sus conocimientos matemáticos;
generando en ellos una gran seguridad y
confianza para desarrollar los contenidos cu-
rriculares; ya que antes de ingresar al conve-
nio se apoyaban, casi exclusivamente, en el
libro de texto. Sin embargo, no se apreció
en el trabajo de aula una diversidad en los
tratamientos metodológicos, pues se centra-
ron en dar los conceptos, explicarlos, ejem-
plificarlos y proporcionar una práctica, que
los estudiantes resolvían siguiendo el mismo
procedimiento.

Sumado a lo anterior, sus articulacio-
nes metodológicas no se generaron de un
proceso de autoreflexión y concienciación,
puesto que para ellos su forma de enseñar
era el reflejo de algún profesor de Matemáti-
ca del convenio o de secundaria; fortalecién-
dose el ciclo de “cómo se me enseñó, así yo
enseño”. Además, esta relación de espejo se
fortaleció por el hecho de que las materias
de pedagogía no fueron significativas, al no
estar contextualizadas a su realidad y, para
algunos, no tenían ninguna utilidad para su
trabajo de aula.

También sus articulaciones metodoló-
gicas fueron muy tradicionales, centradas en
el docente, como el dueño del conocimiento
y, por lo tanto, es quien explica, razona,

ejemplifica, resuelve y, sobre todo, establece
lo correcto e incorrecto; lo que conlleva al
fortalecimiento del conocimiento convergen-
te y objetivo de la Matemática.

Dentro de esta perspectiva, el estu-
diante y la estudiante tuvo un rol pasivo: re-
ceptor en serie de ese conocimiento, se
aprendió del mismo modo y con los mismos
significados. Consecuentemente, no existie-
ron espacios para que los y las estudiantes
reflexionaran, experimentaran, compararan y
desarrollaran más libremente sus estructuras
cognoscitivas, en niveles más complejos, pa-
ra construir sus propios conocimientos, tanto
con sus aciertos como con sus errores y sus
particulares significados.

Por otra parte, esta articulación me-
todológica no ha generado un cambio signi-
ficativo en las creencias y, por ende, en las
actitudes de los estudiantes y las estudiantes
hacia la Matemática, puesto que privó la ima-
gen de un área disciplinaria, compleja y abs-
tracta que demandaba un gran esfuerzo para
apropiarse de un conocimiento mínimo.

En este sentido, sería muy importante
buscar otras alternativas, generadoras de
ese cambio significativo hacia la enseñanza
de la Matemática. Se podría pensar en la ne-
cesidad de crear espacios lúdicos, la ejecu-
ción de actividades en diferentes contextos
para el desarrollo del potencial heurístico;
la proporción de materiales didácticos que
estimulen el razonamiento y, específica-
mente, configuren una concepción más
concreta y cercana a sus vivencias, integran-
do los programas curriculares con las ex-
pectativas, intereses y necesidades de los
estudiantes y las estudiantes, resaltando los
propósitos para que tomen conciencia de
sus propios aprendizajes.

Finalmente, es recomendable el forta-
lecimiento de un clima más propicio, reta-
dor, estimulante y libre para el aprendizaje,
a partir de una interacción más dialéctica
con los otros compañeros y menos vertical
con el docente y cuyo principal motor de es-
ta dinámica en el contexto de aula sea el
estudiante y la estudiante.
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