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Revista Educacion 25(1): 53-66, 2001

PERCEPCIONES SOBRE LA FORMACION DOCENTE Y SU POSIBLE
ARTICULACION CON LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA:
UN ESTUDIO DE CASOS

Resumen: En este articulo se reportan los hallazgos pre-
liminares de un estudio de las percepciones de los profe-
sores de secundaria, acerca de su _formacion en el cam-
po de la Matemdtica y su posible enlace con la articula-
cion metodologica y con la actitud de los estudiantes ha-
cia esta materia en la region educativa Huelar Atlantica
durante el ano de 1996.

Se realiz6 un estudio de casos con los cinco profesores
que concluyeron su_formacion profesional en el Plan Re-
gular de la Universidad de Costa Rica, en la sede regio-
nal de Limon. Este plan se inicié en 1992 con una dura-
cion de tres anos y se otorgo el grado de profesorado.

Tania Elena Moreira Mora

I. Introduccion

En el campo de la ensenanza de la Ma-
tematica existe una gran deficiencia en los
conocimientos y destrezas cognoscitivas de
los estudiantes y las estudiantes demostrada
en el rendimiento académico, especificamen-
te en las pruebas nacionales de Bachillerato
en Educacion Media, cuyo indice de reproba-
cion fue el mas alto de todas las asignaturas
evaluadas (35,21%). Esta situacion se agudiza
ain mas en la region Huetar Atlantica, con
s6lo un 42% de aprobacion (MEP: 1995).

Sumado a esta problematica esta la ca-
rencia de docentes con formacién profesional
para la ensenanza de la Matematica en III ci-
clo y educacion diversificada. En el caso par-
ticular de la provincia de Limoén el 90% de los
profesores son aspirantes y autorizados (CO-
NARE, 1991). Como una posible solucion a
esta carencia en 1992 PROMECE (Programa
para el Mejoramiento de la Calidad de la Edu-
cacién del Ministerio de Educacion Pablica)
inici6 diversos programas, entre ellos el de
formacion docente en el Componente de De-
sarrollo Profesional. Para su puesta en mar-
cha se establecio un convenio con las univer-
sidades estatales.

El propésito cardinal de este programa,
instituido por medio del Convenio MEP - Uni-
versidades Estatales, fue reducir el nimero de
docentes de I, II y III ciclos sin preparacion
formal, cuyas metas establecian lo siguiente:
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- Diplomar en un periodo de cinco anos
a 3 333 aspirantes de primer y segundo
ciclos mediante cursos de dos anos de
duracion.

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

- Preparar a 700 docentes del ciclo III
que tienen varios anos de experiencia
y algln tipo de educacion de mayor ni-
vel pero carecen de formacion pedago-
gica (autorizados). (PROMECE, 1995).

Para la consecucion de estos objetivos
se planted la necesidad de impartir cursos de
certificacion, de actualizacion y de perfeccio-
namiento. Los cursos de certificacion se im-
partirfan en dos modalidades. La primera te-
nia, a su vez, dos vertientes: una dirigida a
certificar 3.333 docentes aspirantes (sin estu-
dios universitarios) de 1y II ciclo por medio
de un programa de formacién de dos anos de
duracion y la otra dirigida a certificar 1.188
docentes (también aspirantes) de III ciclo,
con un programa de tres anos de duracion,
con el que se graduarian con el titulo de pro-
fesor. La segunda modalidad de los cursos de
certificacion estuvo dirigida a 700 docentes
del III ciclo con alguna experiencia y alguna
educacion superior (llamados autorizados),
pero sin formacion pedagogica. Se estimo
que con un programa de dos anos (con ade-
cuaciones que responderian a sus conoci-
mientos particulares) se graduarian también
como profesores.

En la Universidad de Costa Rica, parti-
cularmente en la sede regional de Limon, el
convenio tuvo dos modalidades en el campo
de la Matematica. Una de ellas fue el Plan Re-
gular con una duracion de tres anos, en el
que se obtenia el titulo de profesor, otorgan-
dose la categoria de MT 3, segin la Ley de la
Carrera Docente. La otra es el Plan de Forma-
cion de Profesores en Servicio, con dos anos
de duracion, y al finalizar se ubicaban dentro
de la categoria MT 2, segln la Ley de Carre-

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

Propositos generales

En el estudio se pretendié un acerca-
miento inicial a las percepciones de los pro-
fesores de Matematica graduados sobre su
formacion docente y la posible vinculaciéon
con sus articulaciones metodolégicas y, con-
secuentemente, con las actitudes de los es-
tudiantes.

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

II. Fundamentos teoricos

La literatura consultada se centré en los
topicos de rendimiento y actitud de los estu-
diantes y las estudiantes hacia la materia, asi
como en la formacion profesional del docente.

Los diversos estudios realizados en la
dimension del rendimiento académico, a cri-
terio de Pereda y Mazaredo (1988) fueron po-
co fiables cuando se basaron en la promo-
cion escolar, debido a las diferencias en el ni-
vel de exigencia entre una institucién y otra
por la heterogeneidad de los curricula en las
aulas. Ademads, senalé que el rendimiento
real es inferior al reflejado por las estadisticas
oficiales de promocion. En este sentido, en
otro estudio, se destacoé que las divergencias
en las calificaciones de una prueba aplicada
para medir un curriculum bdsico se justifican
por el tratamiento metodolégico y didactico
(Apraiz, J. et al: 1988).

En este estudio la nociéon de rendi-
miento académico se enfoco hacia la pers-
pectiva del desarrollo de estrategias cognos-
citivas, definidas por Wittrock (1990:544)
como “la conciencia o percepcion de la en-
sefanza, la atenciéon que se le presta, la
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motivacion 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 retomd el concepto de
actitud planteado por Kerlinger (1994:514).

...una predisposicion 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
categoria, una clase o conjunto de fenémenos: objetos fi-
sicos, eventos, comportamientos o incluso constructos.

En el proceso de formacién profesio-
nal del docente en el campo de la ensenan-
za de la Matematica, se subrayé en una in-
vestigacion realizada en Estados Unidos
(Contreras, 1995) que éste no es significati-
vo en el desempeno profesional, puesto que
a excepcion de la practica docente y unos
cursos, su formacion fue abstracta e idealis-
ta sin enlazarla con la realidad de su queha-
cer diario en el aula. Ademads, se percibio
como una superposicion de dos partes: la
formacion en Matematicas y la formacion en
educacion.

En el proceso educativo, sefiala Con-
treras que el aprendizaje se convirtié en un
proceso mecanico y memoristico de un
conjunto de algoritmos y procedimientos
presentados a los educandos como un pro-
ducto acabado. De ahi que, segin este es-
tudio, el estudiante se caracterizO por ser
pasivo en la adquisicion y construccion del
conocimiento, puesto que las actividades
del estudiante consistian en escuchar, ob-
servar y tomar notas de lo que el profesor
hacia en la pizarra y posteriormente repetir
los procedimientos hasta mecanizarlos o
memorizarlos.

El rol de los profesores de Matematica
se identificé con la actividades que desarro-
llaban y con los significados que estas tenian
para los participantes en el proceso educati-
vo. Segun este estudio, fueron cuatro cate-
gorias basicas:

- vigilante o encargado del cuido de los
adolescentes;

- entrenador de examenes;

- mediador;

- innovador.

Asimismo, los docentes percibian su
desempeno profesional como una secuen-
cia de rutinas escolares determinadas por el
contexto. Las actividades del aula giraban
sobre tres fases rutinarias: revision de la ta-
rea, presentaciones del profesor para intro-
ducir los topicos 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 solo representaba la materia en-
senada, sino que, ademas, determinaba la
manera de ser presentada; convirtiéndose el
docente en un simple traductor del libro de
Matematica.

En cuanto a los valores particulares del
area de las Matematicas y, en general, de la
cultura escolar, en esta investigacion sobresa-
lieron los siguientes:

- la importancia de los exdmenes y las
notas;

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

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

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

- la Matemadtica es de gran utilidad para
cualquier disciplina, contribuye al de-
sarrollo del pensamiento y representa
una forma logica de organizar y proce-
sar la informacion.

- 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-
macioén docente genere una actitud compren-
siva hacia la ensenanza 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 insito es formar docentes capaces
de desempenarse en un sistema educativo en
constante cambio.

Aproximacion metodologica
1. Posicion de la investigadora

Este estudio se fundament6 en los cri-
terios de calidad para la investigacion cualita-
tiva propuestos por Ivonna Lincoln (1995).
En primera instancia, esta investigacion no se
hizo con el propésito de negar o confirmar
hallazgos, teorias o postulados previos, sino
que fue visto como un proceso de construc-
cion del conocimiento generado a partir de la
interaccion 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 aproximacion a la
realidad plurisignificativa y heterogénea de
los actores sociales; por ello se traté de res-
catar sus vivencias, percepciones y significa-
dos a través de distintas técnicas, para de-
mostrar que no existié una verdad absoluta,
sino relativa a las particularidades de cada
contexto.

La comunalidad fue concebida como
una manera de servir a los propédsitos del gru-
po de profesores de Matematica; transcendien-
do la mera utilizacion de los participantes. Por
lo tanto, se procurd corresponderles por el
aporte de sus conocimientos y experiencias a
esta investigacion, mediante la interaccion de
la investigadora con los profesores para com-
partir, reflexionar y dialogar sobre los resulta-
dos vy, de esta manera, encontrar alternativas
pedagogicas que contribuyeran a mejorar los

procesos de ensenanza y aprendizaje de la
Matematica 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 critica como un lla-
mado de atencion para establecer mi pers-
pectiva dentro de la investigacion, con el pro-
posito de ampliar mi propia conciencia y pro-
ducir transformaciones personales y sociales
en los participantes, mediante un constante
proceso dialégico y autoreflexivo. Finalmen-
te, la discrecion fue central puesto que impli-
c6 un respeto por la dignidad humana y por
las relaciones interpersonales; por eso no se
utilizaron los nombres reales de los actores.

2. Perspectiva epistemologica

En este articulo se reporta una investi-
gacion preliminar, especificamente un estu-
dio de casos, que segin Merriam (1988), es
un diseno caracterizado por la descripcion in-
tensiva y holistica, por ser particularista debi-
do a su interés en un fenémeno especifico.
También se caracteriza por ser heuristico,
puesto que permite explicar el transfondo de
una situacion, las razones de un problema; o
bien, desarrollar la capacidad comprensiva e
interpretativa del lector. Ademas, es inductivo
porque las relaciones, los conceptos o hipo-
tesis emergen de la examinacion de los datos
dentro de su contexto particular. De acuerdo
con esta autora, las presunciones filosoficas
del estudio de casos emanan de un paradig-
ma cualitativo, debido al interés por el anali-
sis inductivo, el proceso, la comprension y la
interpretacion de una realidad multiple surgi-
da a partir de las interacciones y percepcio-
nes de los sujetos.

Por ello, esta experiencia investigativa
fue un proceso que se construyd, reconstru-
yO o deconstruy6 dentro del contexto educa-
tivo de la region educativa Huetar Atlantica,
en el cual tanto los profesores como sus es-
tudiantes construyeron sus propios significa-
dos e interpretaciones.
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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 Matematica. La informacion se re-
colecté mediante la observacion holistica e in-
terpretativa de la realidad de aula en tres tipos
de colegios publicos: académico nocturno, aca-
démico diurno y técnico profesional ubicados
en diferentes circuitos educativos de la region.
Se realizaron tres observaciones no participan-
tes a cada uno de los profesores, con el prop6-
sito de apreciar sus estrategias diddcticas, sus
interacciones con los estudiantes y las estudian-
tes y el ambiente afectivo dentro del aula. En
este contexto, la investigadora asumié un rol
pasivo: solo observaba y anotaba; no interac-
tud en ningdn 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-
cepcion de la Matematica, los cambios gene-
rados a partir de su formaciéon profesional y
el tratamiento metodologico de la Matemati-
ca. Tanto el nimero de entrevistas como de
observaciones participantes estuvieron supe-
ditadas a lo que Bogdan y Taylor (1992) lla-
man criterio de saturacion, es decir, cuando

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

Ademas, se emple6 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 aplico a tres
estudiantes de cada docente graduado, con el
propésito de rescatar sus creencias sobre la
Matemdtica, especificamente sobre sus profe-
sores, sus pruebas y su metodologia. Lo pri-
mordial de esta técnica fueron las cuestiones
de contenido, mis que de procedimientos
(Wittrock, 1989).

En cuanto a las estrategias de campo se

recurrio a la negociacion de la entrada en ca-
da escenario dialogando, tanto con los profe-
sores como con los directores de cada insti-
tucion, sobre los propositos y procedimientos
de la investigacion. Se fortalecio el “rapport”
mediante un constante didlogo abierto con
los profesores.
Finalmente, cabe destacar que se selecciona-
ron los cinco profesores graduados del Plan
Regular de Formacion Profesional porque lo-
graron concluir su proceso de preparacion
docente de un grupo inicial constituido por
casi treinta estudiantes. El perfil de estos pro-
fesores se resume en el siguiente cuadro.

Sujetos Edad Sexo Anos de | Niveles Estudios Condicion Tipo de

servicio | laborales anteriores colegio

Profesor 1 | 44 anos Masculino | 8 afos 10° Ingenieria en | Interino Académico

Construccion Nocturno

Profesor 2 | 34 anos Masculino | 5 anos 8°y 11° |Computacion | Propiedad | Académico
Diurno
Profesor 3 | 28 anos Masculino | 6 anos 8°a 12° |Computacion | Propiedad | Técnico

Profesional

Profesor 4 | 32 anos Masculino | 12 anos | 8°y 9°  |Administracion | Propiedad | Académico
Diurno

Profesor 5 | 26 anos Masculino | 7 afos 7°y 8° |Computacién | Propiedad |Académico
Diurno
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4. Credibilidad de la informacion

Para lograr la credibilidad de la infor-
macion se hizo una triangulacion con base en
la utilizacion 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 observacion participante.

Esta triangulacion permitié una inter-
pretacion mds precisa y clara de los resulta-
dos con base en la confrontacion de la infor-
macion obtenida de las notas de campo, de
la transcripcion 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
observacion 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 logrard distinguir
los componentes debidos al observador y a
lo observado.

III. Analisis e interpretacion
de los datos

Las categorias de andlisis o unidades
de significacion se construyeron a partir de la
lectura, discusion y reflexion de la informa-
cion. Ademas, se traté de descubrir en los da-
tos los patrones de los profesores y sus estu-
diantes. Estas categorias, a su vez, se dividie-
ron en subcategorias o propiedades descrip-
tivas para una mayor especificacion y para
generar las siguientes conceptualizaciones.

1. Categoria: Creencias sobre
las Matematicas

Son las presunciones de la Matematica
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. Categoria: Articulacion
metodologica

Es la aplicacion de diversas estrategias
y recursos didacticos para generar un proce-
so de reflexion, interaccion y construccion de
estrategias cognoscitivas entre los estudiantes
y los participantes.

3. Categoria: Concepcion
epistemoldgica

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

Analisis de la informacion

Para realizar el anilisis fue necesario
clasificar la informacion recolectada en cate-
gorias descriptivas, representadas por un co-
digo escrito en los margenes. Posteriormente
se hizo una sintesis de las manifestaciones
verbales y no verbales en cada una de las ca-
tegorias y subcategorias con el propésito de
ordenar la informacién 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 significé la reconstruccion deta-
llada de las experiencias cotidianas y sus
significados en el contexto del aula; cuya
interpretacion se hizo holisticamente para
una mejor comprension y se ilustrara con
las expresiones de los sujetos participantes,
tanto de profesores (P) como de los estudi-
antes y las estudiantes (E). Cada profesor se
distinguié por un numero especifico:
P1,...,P5 y las expresiones empleadas fueron
tomadas de las entrevistas (Ent.), el instru-
mento de frases incompletas (I.F.1.) y de las
observaciones, las cuales se clasificaron nu-
méricamente 01,...,04.



MOREIRA: Percepciones sobre la formacion docente y su posible articulacién con la ensenanza... 59

1. Creencias sobre la Matematica
1.1.  Creencias sobre el profesor

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

P1 (Env): “La formacion debe ser con Matematicas supe-
riores, por lo tanto, si uno quiere ser profesor hay que
estudiar (...) para saber mucho y ensenar poco.”

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

E. (ILFI): Creo que el profesor (a) ideal de Matematica
debe ser “de facil palabra y de mente abierta a nuestras
peticiones y muy bien estudiado.”

Se pudo apreciar que existio una ima-
gen convencional del profesor de Matemati-
ca: conocedor de su campo. Sin embargo,
los estudiantes y las estudiantes necesitaban
algo mas: un sujeto con mayor sensibilidad,
quien se identificara mas con sus intereses y
necesidades. Como lo senala Saffie (1993) es
necesario modificar las practicas profesiona-
les, centrandose no sélo en los conocimien-
tos y en el hacer, sino prioritariamente en el
area del ser.

1.2.  Creencias sobre la metodologia

Los profesores crefan que en la ense-
nanza de la Matemadtica, no solo se requeria de
un solido dominio cognoscitivo, sino también
saber como “transmitirselo” a sus estudiantes;
puesto que no visualizaron la posibilidad de
que éstos pudieran construir sus  propios
aprendizajes; desvalorizindose los conoci-
mientos previos generados en otras experien-
cias. Asimismo, reconocieron la existencia de

varios caminos, pero creyeron que debia em-
plear el método mas 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 sélo me
aprendi 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 crefan que el profesor debia 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 compas.

Se reafirmd, una vez mas, las creencias
tradicionales hacia la ensefanza de la Mate-
matica, 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; negandose los espacios
para la exploracion y la curiosidad. En este
sentido, subraya Contreras (1994) que la ma-
nera mas eficiente y eficaz de organizar la en-
sefanza de la Matemdtica ha sido usualmen-
te el dividir los contenidos en pequenas pie-
zas, que pueden ser digeridas sistematica-
mente por los estudiantes y las estudiantes.

1.3. Creencias sobre las pruebas

Los profesores crefan que los estudian-
tes y las estudiantes obtenian bajos resultados
en las pruebas porque no estudiaban lo sufi-
ciente, no tenian interés por aprender, se au-
sentaban y no realizaban los ejercicios de la
practica. Ademads, pensaban que las pruebas
se resolvian con el razonamiento y la aplica-
cion de operaciones.

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

Por su parte, los estudiantes y las estu-
diantes visualizaban sus aprendizajes en fun-
cion de las pruebas; solo les interesaba salir
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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 nimero de paginas,
y de resolver los ejercicios con los mismos
procedimientos desarrollados por el profesor.

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

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

E. (LEI1): Al escuchar la palabra Matemdticas siento “que
me va a costar...”

Antes de hacer un examen de Matemadtica siento que
“me lo voy a sacar malo”.

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

2. Articulacion metodologica

2.1. La interaccion docente y alumno

Segun los docentes, se debian 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
debia 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 ano).

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

P2 (02): “Aqui 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 ano).

También resalto el rol del profesor cono-
cedor, €l es quien sabia, explicaba, razonaba
y, sobre todo, quien establecia los criterios de
validez: lo correcto e incorrecto por su “status”
de conocimiento; mientras que los estudiantes
y las estudiantes no tenian los conocimientos
basicos; consecuentemente su papel se centré
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 respondian y otros
solo repetian lo dicho por sus companeros.

P1 (02): P: “Desde donde.”

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 ano).

En fin, se puede afirmar que la dinami-
ca dentro del contexto del aula tuvo como
protagonista al profesor; limitindose los es-
pacios para el didlogo, la reflexion y la inte-
raccion. Como lo indica Alfaro (1994) por la
forma en que la educacion ha sido concebi-
da, se reduce a un sistema emisor y receptor;
cuya comunicacion tiene un sentido univoco:
hasta llegar al mismo significado.

2.2.  Clima afectivo

En general, los profesores consideraban
necesario mantener el orden, la disciplina y la
atencion de los estudiantes para desarrollar
apropiadamente los contenidos curriculares.
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De ahi que, se percibieron diferentes
climas en distintos grupos y momentos que
se podrian ubicar en un continuum, desde
uno rigido hasta el cadtico. En el primer ex-
tremo se percibié un clima tenso, de poca
empatia y de un gran distanciamiento entre el
docente y el educando, posiblemente por su
trato enérgico y exigente, puesto que no per-
mitfa ningln tipo de desordenes y de inte-
rrupciones.

A un nivel intermedio se percibié un
ambiente mds agradable, tranquilo y menos
tenso; quizds por el uso de expresiones coti-
dianas, jocosas y por un trato mds familiar. En
el otro extremo se sintié el predominio de un
clima cadtico, donde las estudiantes y los estu-
diantes no ejecutaban ninguna actividad de
aprendizaje, lo que provocaba desorden: sa-
lian del aula, conversaban constantemente en-
tre si, se levantaban y desplazaban por el aula.

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

P4 (02): La estudiante que tenfa calcomanias de “chiqui-
ta” en sus unas no escribe, ni siquiera tiene su cuaderno
abierto; a veces conversa con una companera, otras ve-
ces se pone a cantar y luego expreso: “jAy, qué sueno!”
(Octavo ano).

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

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

seria necesario integrar sus experiencias y
conocimientos previos con el propédsito de
generar una motivacion intrinseca y desper-
tar su potencial heuristico. 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 diddcticas

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 ningin texto;
posteriormente lo explicaban varias veces
con sus propios ejemplos y concluyeron con
las practicas.

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

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

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

El otro profesor recurrio, segin el con-
tenido desarrollado, al libro para dar los con-
ceptos; o bien, para asignar los ejercicios. El
consider6 que su forma de ensefar no se
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basaba en un Gnico modelo, sino que selec-
cion6 lo mejor de cada uno de sus profeso-
res, sumado a su experiencia y conocimiento.

En todos los casos se recurrio a la ta-
rea para reafirmar lo ensenado, siguiendo los
mismos procedimientos planteados por el
profesor. También fue constante el interroga-
torio acerca de los pasos, la aplicacion de for-
mulas y la sustitucién de valores; pero ningu-
na se dirigié a estimular un conflicto cogniti-
vo para la reflexion y la discusion. Sélo en
una ocasion un profesor planteé una forma
diferente para multiplicar y sumar.

P5 (02): “;Cudl es el procedimiento que tengo que hacer?
:Qué es lo primero?”, los alumnos le responden simultd-
neamente. “;Quiénes estin negativos? ;Quiénes estin po-
sitivos? 4Cudl es el mas grande de esos dos nimeros? Va-
mos con la ley de signos (...)". (Sétimo ano).

La ilustracion 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 ano).

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-
ciandose una gran inseguridad. Sélo, en po-
cas ocasiones, se observo que el estudiante
resolvia el problema sin ningln texto. Asimis-
mo, varias veces, el profesor no permitio la
ayuda de otros companeros; negandose la
oportunidad de que éste construyera su pro-
pio aprendizaje interactuando con los otros
sujetos. Como lo plantea Wittrock (1990) la
interaccion entre companeros incrementa el
desarrollo del razonamiento 16gico mediante
un proceso de reorganizacion 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 ahi. Re-
suélvalo usted.” (Octavo ano).

Esta ultima situacion se reafirmoé, ain
mas, con el hecho de que esporiadicamente
tuvieron la oportunidad de trabajar grupal-
mente. S6lo en una ocasion se realizO un
trabajo por grupos; pero mientras unos re-
solvian el ejercicio, otros conversaban o dis-
cutian entre si y se destacaba uno dictando
o dirigiendo a los otros companeros; o bien,
el profesor los guiaba con sus preguntas
usuales.

Cabe resaltar que el error fue aceptado
por el docente pero no se reflexion6 o cues-
tiono acerca del por qué; siendo éste, junto
con los aciertos, fundamentales para la cons-
truccion de sus aprendizajes.

P1 (Ent.): “Les digo hasta el profesor comete errores, yo
también cometo errores; entonces c6mMo NO van a come-
terlos ustedes.”

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

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

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

3. Concepcion epistemologica
3.1.  La imagen del objeto matemdtico

Prevalecio una percepcion rigida, siste-
madtica, estructurada y mecdnica de la Mate-
matica, 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 percibian como algo util 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. Mas bien se percibié como un conoci-
miento externo, objetivo y socialmente valora-
do, que como algo aprehendido por si mismo.

E (LEL): Pienso que la Matemdtica es util para “la vida
diaria.”

También se evidencié una imagen po-
sitiva de la Matematica cuando se entendia el
tema; o bien, era dificil cuando: no se com-
prendia, no se prestaba atencion, se faltaba a
clases, habia muchas operaciones por resol-
ver o el profesor no explicaba bien o lo ha-
cia muy rapido.

E. (LEL): Al escuchar la palabra Matematica siento “que
muchos nimeros pasan por mi cabeza.”

Segin los profesores, a los estudiantes
no les gustaba la Matematica y sentian temor
cuando debian realizar muchas operaciones
o no comprendian el lenguaje técnico. Dos
de los docentes crefan que la Matematica no
es para todos.

Una vez mas se reafirmé esa imagen
compleja, sublime e inaccesible; que implica
para muchos un gran esfuerzo y dedicacion
para aprender lo basico y salir bien en los
examenes.

3.2, La apropiacion del conocimiento
matemdtico

Segin los profesores, sus estudiantes
se apropiaban del conocimiento matematico
cuando se aprendian de memoria los con-
ceptos, leyes, propiedades y aplicaban los

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

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

Los ejes centrales del aprendizaje mate-
mdtico eran: prestar atencion, razonar y prac-
ticar; asi fue como ellos aprendieron.

P2 (Ent.): “(...) s6lo hay que ponerle atencion al profe-
sor, practicar lo que él explicaba y analizar un poco. Qui-
zds mas que todo es andlisis.”

A juicio de los profesores, sus estudian-
tes no aprendian debido a la falta de discipli-
na para el estudio; ademads, sélo escribian, no
prestaban atencion y no habian tenido una
preparacion apropiada en anos anteriores, es-
pecialmente en la escuela; de tal forma que
el dominio de los conceptos basico no fue
responsabilidad de ellos, sino del maestro.

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

E. (LEI): Mis notas en Matemdticas 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-
tematico como un proceso automatico, estati-
co, memoristico, repetitivo y rigido.

Limitaciones del estudio

La gran limitacion de esta experiencia
investigativa fue el tiempo, puesto que el tra-
bajo de campo se realizé en dos meses; por
consiguiente no hubo espacios para la inte-
raccion de la investigadora con los estudian-
tes y las estudiantes en su ambiente escolar.
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Ademas, no se logro profundizar, mediante en-
trevistas, en las percepciones de los estudiantes
y las estudiantes sobre sus propios aprendiza-
jes y creencias acerca de la Matemdtica. 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-
dria senalarse la falta de profundizacion, 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 formacion docente influyd en los cinco
profesores graduados, especialmente en la
solidez de sus conocimientos matematicos;
generando en ellos una gran seguridad vy
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 aprecio
en el trabajo de aula una diversidad en los
tratamientos metodologicos, pues se centra-
ron en dar los conceptos, explicarlos, ejem-
plificarlos y proporcionar una practica, que
los estudiantes resolvian siguiendo el mismo
procedimiento.

Sumado a lo anterior, sus articulacio-
nes metodologicas no se generaron de un
proceso de autoreflexion y concienciacion,
puesto que para ellos su forma de ensenar
era el reflejo de algin profesor de Matemati-
ca del convenio o de secundaria; fortalecién-
dose el ciclo de “como se me enseno, asi yo
enseno”. Ademis, esta relacion de espejo se
fortalecié por el hecho de que las materias
de pedagogia no fueron significativas, al no
estar contextualizadas a su realidad y, para
algunos, no tenian ninguna utilidad para su
trabajo de aula.

También sus articulaciones metodolo-
gicas fueron muy tradicionales, centradas en
el docente, como el dueno 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 Matematica.

Dentro de esta perspectiva, el estu-
diante y la estudiante tuvo un rol pasivo: re-
ceptor en serie de ese conocimiento, se
aprendi6 del mismo modo y con los mismos
significados. Consecuentemente, no existie-
ron espacios para que los y las estudiantes
reflexionaran, experimentaran, compararan y
desarrollaran mis libremente sus estructuras
cognoscitivas, en niveles mas complejos, pa-
ra Construir sus propios conocimientos, tanto
con sus aciertos como con sus errores y sus
particulares significados.

Por otra parte, esta articulacion me-
todologica no ha generado un cambio signi-
ficativo en las creencias y, por ende, en las
actitudes de los estudiantes y las estudiantes
hacia la Matemadtica, puesto que privo la ima-
gen de un drea disciplinaria, compleja y abs-
tracta que demandaba un gran esfuerzo para
apropiarse de un conocimiento minimo.

En este sentido, serfa muy importante
buscar otras alternativas, generadoras de
ese cambio significativo hacia la ensenanza
de la Matemdtica. Se podria pensar en la ne-
cesidad de crear espacios ludicos, la ejecu-
cion de actividades en diferentes contextos
para el desarrollo del potencial heuristico;
la proporcion de materiales didacticos que
estimulen el razonamiento vy, especifica-
mente, configuren una concepcién mas
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
propésitos para que tomen conciencia de
sus propios aprendizajes.

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