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CREENCIAS DE PROFESORES DE SECUNDARIA SOBRE LA IDEA DE PROBLEMA Y SU INFLUENCIA
EN LA SELECCION DE ACTIVIDADES PARA LA CLASE

SECONDARY SCHOOL TEACHERS' BELIEFS ABOUT THE IDEA OF PROBLEM AND ITS INFLUENCE
ON THE SELECTION OF CLASSROOM ACTIVITIES

Ivonne Atzelbi L6pez Hernandez

Resumen

Esta es una investigacion cualitativa que muestra las creencias de profesores de secundaria
acerca de lo que es un problema matematico y se construye una definicién de broblema con las
creencias de los profesores. También, se obtiene una tendencia de sus creencias con relacién
a la eleccion de problemas para trabajar dentro de su clase. Se hace un andlisis critico con tres
definiciones de problema: una de la investigacion en educacién matematica, una de la
psicologia y la definicion de las creencias de los docentes de esta investigacion.

Palabras clave: profesores de secundaria, creencias, problema, definiciéon, tendencia,
seleccioén, andlisis critico.

Abstract

This is a qualitative research that shows the secondary school teachers' beliefs about what is a
mathematical problem. A problem definition is constructed with the teachers’ beliefs. Also, a
trend is obtained of teachers’ beliefs regarding the choice of problems to work within their class.
This research presents a critical analysis that includes three definitions of problem: a definition
of research in mathematics education, a definition of psychology and the definition of teachers’
beliefs of this research.

Key words: secondary school teachers, beliefs, problem, definition, trends, selection, critical
analysis.



INTRODUCCION

Saber que “lo que es, es” implica (a
aceptacion de que los hechos, [as cosas,
(as situaciones, son como son.

Jorge Bucay

La realidad nos da informacién. La realidad educativa escolar, en particular, nos ofrece

un mundo de realidades para comunicarnos que estan ahi, que existen.

El presente trabajo intenta mostrar una parte sensible de otra que tiene que ver
con el ambiente escolar matematico: las creencias de profesoras y profesores de

matematicas de secundaria.

Se consideran las creencias de los docentes como informacién actual, como la
caracteristica natural de los conceptos forjados por los docentes. Las creencias de los
docentes son una realidad que difiere de la realidad intelectual.

Santos (2007) dice que es importante identificar algunas conceptualizaciones
acerca de las matematicas, en particular, define el término problema; con base en esto
y con relaciéon a los docentes, surge la inquietud de identificar qué creencias tienen
profesoras y profesores de matematicas de secundaria acerca de lo que es problema.

La presente investigacion es de caracter cualitativo y exploratorio. Se tuvo la
intencién de respetar, en todo momento, las creencias de los participantes; de exponer
y de analizar con el cuidado de no evaluar.

El primer capitulo muestra literatura relacionada con la resolucién de problemas
y las creencias para plantear el problema de investigacion. La literatura trata de la
importancia de investigar en educacion matemética las creencias de profesores, de la

importancia de discutir las ideas principales alrededor de la actividad de la resolucion
2



de problemas, trata de las opiniones alrededor de la toma de decisiones, lo que implica
la seleccion de problemas para el curso de matematicas y el papel que debe adoptar

un profesor en su salén de clases.

En el segundo capitulo, se expone literatura acerca de creencias: algunas
definiciones basicas con relacién a las creencias, distintos tipos de creencias y la
metodologia para investigarlas; asi mismo, se enuncia la definicién de creencias que es

adoptada en esta investigacion.

El tercer capitulo expone las etapas del desarrollo de la investigaciéon, en este
apartado se habla del tipo de investigacion, informacién de los participantes y origen de
los mismos; se describe como se disefié el cuestionario escrito y el tipo y disefio de la
entrevista, y por ultimo, hace un analisis de los cuestionarios que forman parte de la

actividad.

En el capitulo cuatro, se transcriben las creencias de los docentes, el contenido
indica cada respuesta de cada uno de los doce docentes que fueron declaradas en las
entrevistas con relaciéon a los términos: problema, ejercicio y las respuestas del
cuestionario escrito con el propésito de presentar la realidad de las creencias de los
docentes.

En el capitulo cinco, con base en la interpretacion del discurso de los docentes,
se analiza lo declarado por los informantes para detectar creencias relacionadas con la
presente investigacion. En este apartado, se muestra el analisis de las respuestas de
los informantes acerca de lo que es problema y ejercicio. Luego, se analizan las
declaraciones de los docentes con respecto a tres problemas especificos a los que
hicieron énfasis; también, se muestra el analisis de las creencias de un cuarto
problema que contrasta con el énfasis anterior. Se habla, ademas, de un caso especial
de una profesora, se expone la tendencia de las creencias de los docentes con relacién
a la eleccion de problemas y por ultimo, se relaciona la literatura con las creencias
detectadas de los docentes.

El capitulo seis contiene un andlisis critico que compara diferentes definiciones

de lo que es problema; se considera una definicion de la investigacién en educacién

3



matematica, una definicion de la psicologia y la definicion de las profesoras y los

profesores de esta investigacion.

Por ultimo, se muestran las conclusiones con respecto a los objetivos de
investigacion y las preguntas de investigacion, y posteriormente se presentan las
referencias bibliograficas. En el anexo, se muestran los problemas que les fueron

propuestos a los docentes como parte de la actividad de la investigacion.

En un apartado, al final de todo el trabajo de tesis, se presenta la investigacion a
futuro, la cual, es un avance de la propuesta de tesis doctoral. Esta investigaciéon, una
vez mas, intentara reflejar la realidad y la susceptibilidad de las creencias de profesores
de matematicas de secundaria.

Se presenta literatura relacionada con el cambio de creencias y de la
importancia de la reflexion. Se propone trabajar con los modelos de creencias y la

reflexion para ampliar el concepto de problema de los docentes.

En esta ocasion, apoyandose en los resultados de la tesis de maestria, se le da
seguimiento a la investigacion involucrando la reflexiéon de los docentes con respecto a
las creencias del tema que les causé aversion y luego, se propone una meta reflexion

con respecto a las creencias de la ultima reflexion con relacién al mismo tema.



CAPITULO 1

LA IMPORTANCIA DE INVESTIGAR CREENCIAS SOBRE LAS
IDEAS PRINCIPALES DE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

1.1 Introduccioén

El estudio de las creencias de los docentes, en afios recientes ha venido reforzando su
lugar en la investigacion de la matematica educativa y su importancia en la ensefianza
y aprendizaje de las matematicas. Existe una significativa e interesante literatura
acerca de las creencias de los docentes, pues se tiene la firme conviccién de que estan

intimamente relacionadas con el aprendizaje de sus estudiantes.

Goldin, Résken y Térner (2009) exponen que “histéricamente, las creencias se
sithan en la “cuna” de los enfoques de la resolucién de problemas (al menos, en la
interpretacion mas estrecha de la actividad de la resolucién de problemas). Pero se ha
visto, también, quiza, la “tumba” de las reformas basadas en la resolucion de
problemas para el curriculo de matematicas en los Estados Unidos. Una razén ofrecida
para su falla es la inapropiada creencia de los profesores (cf. Schoenfeld, 1985, 1994;
Frank, 1990; Garofalo, 1989). Tales creencias estan caracterizadas con frecuencia
como concepciones errbneas u obstaculos, éste es el objetivo principal de los
reformadores para cambiarlas. De hecho, hay numerosos documentos describiendo las
abundantes influencias negativas de las creencias que son incompatibles con la
formacién central de la resolucién de problemas para la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas. Y agregan que mientras no se esté en desacuerdo con estos resultados,
se quiere abogar por la importancia de la investigacion que identifica y caracteriza las

creencias constructivas, Utiles y poderosas.”



Dada la importante relacién docente — estudiante y debido a que el estudiante es
receptor de lo que expone el docente en su clase, es preciso acercarse mas al docente
y estudiar lo que cree, en este sentido, Goldin, Résken y Térner (2009) comentan que
“mientras se enfatiza que la investigacién deberia enfocarse “"sobre las cosas y
maneras en que el profesor cree” (p.307), Pajares (1992) se refiere a “[...] la suposicién
de que las creencias son el mejor indicador de la decisiones individuales que se toman
en todas sus vidas (Bandura, 1986; Dewey, 1933; Nisbett & Ross, 1980; Rokeach,
1968), una suposicién que puede ser remontada a las primeras contemplaciones

filoséficas de los seres humanos” (p.307)."

Asi mismo, el docente tiene sus creencias en relacion al instrumento o a las
actividades que trabaja en su clase, al respecto Schoenfeld (2011, p.xiv, citado en
Maass, 2011) argumenta que lo que los profesores hacen en el salén de clase esta en
funcion de sus recursos (su conocimiento en términos del material disponible), objetivos
y orientaciones (sus creencias, valores, etc.), lo cual, si se conoce, puede ayudar a
explicar las acciones de los profesores. Por otro lado, Ruthven (1987) y Cobb, Wood y
Yackel (1990) (citados en Maass, 2011) argumentan que en lugar de tener una
influencia sobre la practica, las creencias son mas el resultado de la practica. Lo
anterior podria pensarse como una relacién transitiva, esto es, lo que los profesores

hacen en su salon de clase esta en funcion de sus creencias.

Por su parte, Leatham (2006) discute que un objetivo de la educacion del
profesor de matematicas, podria ser, influir en las creencias del profesor acerca de las
matematicas, tal que, estas creencias se muevan sobre la lista de aquellas creencias
que mas influyen la ensefianza. Para poder tener este impacto, los educadores de los
profesores y los mismos profesores necesitan llegar a estar conscientes de las
creencias que estan actualmente llenando aquellos papeles "mas influyentes” Desde
esta perspectiva, los sistemas de creencias de los profesores no estan simplemente
“arreglados” a través de un proceso de reemplazar ciertas creencias con creencias mas
deseables. Mas bien, las creencias de los profesores deben ser desafiadas de tal
manera que las creencias “deseables” sean vistas por los docentes como las creencias

mas sensatas con las que cohesionan (Leatham, 2006). Pues bien, si es posible tal



sustitucién de creencias en los docentes por creencias mas deseables, tendrian que

averiguarse primero las creencias no deseables, si existieran.

Asi, la importancia de las creencias de los profesores deriva del consenso de los
expertos de que el conocimiento del profesor se traduce a la practica a través del filtro
de su propio sistema de creencias relacionado (Philippou y Christou, 2002) con su

conocimiento.

1.2 Literatura que enmarca el problema de investigacion

Se observa del Programa de Estudios de Matematicas (20086, p.7) de educacién basica
a nivel secundaria que la formacion de los estudiantes tiene que ver con la instruccion

sobre resolucion de problemas.

En el marco de la resolucion de problemas en educacién matematica se tiene
que Santos (2007, p. 19) comenta que el reconocer resolver problemas es una
actividad esencial en el desarrollo y aprendizaje de las matematicas implica la
necesidad de discutir las ideas principales alrededor de esta actividad y el autor se

plantea una primera pregunta: “; Qué es un problema?”

También, se afirma que, cada profesor posee un modelo o una caracterizacion
de lo que son las matematicas y como pueden ser aprendidas por los estudiantes. Este
modelo influye en las decisiones diarias que tiene que tomar respecto a como presentar
el contenido en el salén de clases, y que, como consecuencia, es importante identificar
algunas conceptualizaciones acerca de las matematicas y su desarrollo, asi como sus
relaciones con la ensefanza, lo cual permitira ubicar las diversas propuestas
relacionadas con el aprendizaje de las matematicas y analizar algunas de sus ventajas
y limitaciones para la practica de la ensefianza (Santos, 2007, p. 20). En particular, este
autor define el término problema como parte de las conceptualizaciones que identifica
en su trabajo. En la misma linea, las creencias son una caracteristica de los docentes y
lo que estos creen de lo que es problema influird en la decision respecto a la eleccion
de los problemas para trabajar en clase.



Asi, la seleccién de los problemas para discutir dentro y fuera del salén de
clases establece la direccién y el tipo de actividades que deben desarrollarse durante el
curso (Santos, 2007, p. 49). Dada esta seleccion y la creencia del docente acerca de tal
seleccién es que también podria establecerse informacién acerca de la direccion o el

tipo de actividades a desarrollarse dentro de clase.

En el mismo ambito, la eleccion del material determinado por el docente implica
que éste le dé prioridad a ciertos aspectos de su eleccion en funcién de los objetivos
que pretende alcanzar en su clase de acuerdo a sus creencias. En el marco de las
creencias en educaciéon matematica, se encuentra a Goldin, Résken y Térner (2009)
quienes mencionan que Schoenfeld (2005) describe la toma de decisiones en funcién

del conocimiento, objetivos y creencias:

“En un breve esbozo: las creencias de un individuo, en
interaccion con el contexto, determina la formacién y priorizacién
de objetivos. Dada una constelaciéon particular de objetivos, los
individuos buscan poner en practica el conocimiento que es
consistente con su sistema de creencias y esta disefiada para
satisfacer uno o mas objetivos de alta prioridad. Aunque los
objetivos sean satisfechos (o no), o aunque el contexto cambie, los
nuevos objetivos asumen la alta prioridad y las acciones, entonces,

son tomadas en la busqueda de estos objetivos.”

Asi mismo, Furinghetti & Morselli (2011) declaran que los objetos de las
creencias de los profesores de matematicas pueden ser internos (ellos mismos como
personas, como aprendices, como profesores) o externos (la naturaleza de las
matematicas, la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje). En este caso, los
problemas a elegir para la clase son los objetos externos de las creencias de cada
docente.

También, “con respecto a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas,
Ernest (1989) identifica los siguientes papeles del profesor: facilitador (cuyo objetivo es
promover el planteamiento y resolucién de problemas), explicador (cuyo objetivo es



fomentar el entendimiento conceptual) e instructor (cuyo interés esta en el desarrollo
del dominio de las habilidades de los estudiantes con respecto al desempefio). Las
dimensiones principales en las cuales estos papeles estan formados son: atencion a
las normas socio-matematicas (Yackel y Cobb, 1996); balance entre entendimiento
instrumental y relacional (Skemp, 1976); el enfoque interno o externo de la ensefianza
de las matematicas. Los papeles del profesor estan estrictamente vinculados a la vision
del proceso de aprendizaje, el cual, de acuerdo a Ernest (1989) puede girar alrededor
de estas dicotomias: (1) construccién activa versus recepcién pasiva, desarrollo de la
autonomia y (2) interés en las matematica versus obediencia y sumisién.” (Furinghetti &
Morselli, 2011)

Thompson nota que hay evidencia en la investigacién de que [...] las practicas
de los profesores, particularmente aquellas de los profesores principiantes, estan en
gran medida influenciadas por sus experiencias escolares antes de entrar en los
métodos de los cursos de ensefianza (1985, citada en Schoenfeld, 1992), aunque no
s6lo estarian influenciadas por sus experiencia escolar, sino posiblemente también, por

el curriculo que se les tendrian que dar a conocer y estudiar.

Debido a lo anterior, surge una propuesta muy natural acerca de las creencias
de profesores y lo que significa para ellos el término problema.

1.3 Objetivos de la investigacion

Dado que el Programa de Estudios de Matematicas (2006) de nivel medio basico
involucra una instruccién sobre la resolucién de problemas; podria pensarse que los
profesores y las profesoras de este nivel tendrian que conocer la actividad de la
resoluciéon de problemas, y a su vez, puede pensarse que valdria identificar algunas
creencias acerca de las matematicas dado que es importante identificar y discutir las
ideas principales alrededor de esta actividad. Asi, algunas de las ideas principales son

los términos: problema y ejercicio.



De aqui que, la presente investigacion considera los siguientes objetivos:

» Describir las creencias de profesores y profesoras de matematicas de
secundaria asociadas a los términos: problema y ejercicio.
» Explorar tendencias en las creencias de profesores y profesoras de matematicas

de secundaria respecto a la eleccién de ejercicios y problemas.

1.4 Preguntas de la investigacion
En funcién de los objetivos, se formulan las siguientes preguntas:

& ;Cuales son las creencias que tienen profesores y profesoras de matematicas

acerca de lo que es ejercicio y problema?

Con la intencién de responder esta pregunta para obtener las creencias de los
docentes, se disefi® una entrevista semi-estructurada con algunas preguntas fijas
dirigidas a obtener la definicién de ejercicio y problema y se pensd en preguntas
improvisadas que surgirian de las respuestas de los docentes.

® ;Qué tendencias se pueden observar en las creencias de profesoras y
profesores con relacién a la eleccién de ejercicios y problemas proporcionada

por ellos mismos?

Con la finalidad de conocer dichas tendencias en las creencias, se elabordé un
cuestionario escrito y después se realizé una entrevista con las mismas preguntas del
cuestionario escrito para ampliar las respuestas de los docentes. Se espera que cada
pregunta proporcione alguna tendencia por parte del docente hacia una caracterizacion
de su eleccion.

10



1.5 Justificacién de la investigacion

La presente investigacion se situa en el nivel secundaria con material de texto de tercer
grado de matematicas porque en el Programa de Estudios de Matematicas (2006) se
hace mencién de que los conocimientos y habilidades se van adquiriendo
gradualmente con contenidos cada vez mas complejos para que puedan establecer
conexiones entre lo que ya saben (los alumnos) y lo que estan por aprender (p.8). Las
profesoras y profesores estan preparados para dar clase en los tres grados de
secundaria, en particular, el tercer grado se apoya en el material visto en los grados
anteriores. Este estudio viene a propésito, pues el aprendizaje o la ensefianza de las
matematicas como un objeto de creencia requiere una especificaciéon exacta de
creencias que sean investigadas, incluyendo el aprendizaje en el nivel secundaria.
(Térner, 2002)

1



CAPITULO 2

EL CONCEPTO DE CREENCIAS Y LOS METODOS PARA
INVESTIGARLAS

Con respecto a las creencias y a la resolucion de problemas, existe en la literatura
informacion de la relacion entre ambas. En conexién con los docentes, se habla de
conocer las creencias para averiguar los efectos que estas tienen sobre las practicas
en el salon de clases, aunque el presente trabajo no se enfoca directamente en esta

causa y efecto, si se busca una posible direccién de las creencias de los docentes.

Con frecuencia la resolucion de problemas se ve como el corazén de las
mateméticas. Asi mismo, se menciona que la esencia de las matematicas reside en
inventar métodos, herramientas, estrategias y conceptos para la resolucién de
problemas. Esta, la resoluciéon de problemas matematicos, puede ser interpretada
estrechamente como una actividad matematica especifica, dirigida hacia un objetivo
donde el resolutor inicialmente no sabe co6mo alcanzar ese objetivo. (Goldin, Résken y
Térner, 2009)

Es preciso, antes de continuar, hacer mencién de algunas definiciones
relacionadas estrechamente con las creencias como estructura de creencias que se
define (Goldin, 2002) como: un conjunto de creencias y juicios en el individuo
coherentes entre si, se refuerzan mutuamente o de apoyo mutuo, principalmente
cognitivo, pero a menudo afectan la incorporacién de apoyo. Un sistema de creencias
es una estructura de creencias elaborada o extendida que esta social o culturaimente
compartida. El autor enfatiza la diferencia entre estructuras de creencias de los

individuos y los sistemas de creencias social o culturalmente compartidas.
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Furinghetti y Pehkonen (2002) sefalan que “los individuos continuamente
reciben sefiales desde el mundo alrededor de ellos. De acuerdo a sus percepciones y
experiencias basadas sobre estos mensajes, ellos concluyen acerca de los diferentes
fenémenos y su naturaleza. El conocimiento subjetivo de los individuos, esto es, sus
creencias (incluyendo los factores afectivos), es un componente de estas conclusiones.
Ademas, ellos comparan estas creencias con las nuevas experiencias y con las
creencias de otros individuos, y asi sus creencias estan bajo continua evaluacién y
pueden cambiar. Cuando una nueva creencia es adoptada, esto automaticamente
formara una parte de la larga estructura de su conocimiento subjetivo, esto es, de su
sistema de creencias, asi que las creencias nunca aparecen completamente
independientes. Asi, el sistema de creencias de los individuos es un componente de
sus creencias conscientes o inconscientes, hipotesis o expectativas y sus

combinaciones (Green, 1971)."

Asi también, Schoenfeld (1992) enfatiza que no sélo necesitamos saber las
creencias, sino también la parte dinamica de las creencias, esto es, coémo funcionan las

creencias.

El lugar de las creencias sobre la dimensién cognitivo-afectivo puede ser visto de
diferentes maneras. Si enfatizaramos las conexiones entre creencias y el conocimiento,
veriamos las creencias principalmente como representantes de la estructura cognitiva
de los individuos. Sin embargo, ver las creencias como una forma de reacciones hacia
una cierta situacién significa que consideramos a las creencias vinculadas a la parte
afectiva de los individuos. En la investigacion, hay representantes de ambos puntos de
vista. Algunos investigadores consideran las creencias como una parte real de
procesos cognitivos. (Furinghetti y Pehkonen, 2002)

El conocimiento de la mayoria de los investigadores de lo que es creencia
contiene algunos elementos afectivos, ya que el nacimiento de las creencias sucede en
un ambiente social en el cual nosotros vivimos. Se consideran dos aspectos diferentes
del conocimiento: el conocimiento objetivo (oficial) el que es aceptado por una
comunidad y el conocimiento subjetivo (personal) que no estd necesariamente

sometido a evaluaciéon de un desconocido. Las creencias pertenecen al conocimiento
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subjetivo del individuo y cuando se expresan como enunciados ellos podrian ser (o no

podrian ser) l6gicamente verdaderos. (Furinghetti & Pehkonen, 2002)

“Las creencias de los profesores acerca de la buena ensefianza matematica ha
estado profundamente enraizada a los cambios exteriores, tales como los cambios en
las condiciones externas. Por ejemplo, materiales curriculares de la ensefianza no
pueden influenciarlos. Parece haber una brecha entre las creencias expresadas de los
profesores y sus practicas de ensefianza (Jones, Henderson y Conney, 1986; Ernest,
1991). Por ejemplo, un profesor puede expresar la creencia de que explorar situaciones
matematicas es mas importante que repetir la practica y aun con frecuencia asignar
cerca de 50 ejercicios a los pupilos para trabajar durante la clase (Shaw, 1989). Otro
Profesor puede creer que permite las ideas de los pupilos para guiar el discurso en el
salén de clases, pero en realidad sélo reconocera aquellas ideas que se ajusten dentro
del plan preparado (Paola, 1999). Esta discrepancia entre creencias aceptadas y
creencias en accion genera lo que Furinghetti (1996) llama fantasmas en el sal6n de
clases, esto es, creencias escondidas en accion.” (Furinghetti y Pehkonen, 2002)

Una de las definiciones de creencias que estudian los autores es la de
Schoenfeld (1992): “Se interpreta como los sentimientos y entendimientos de un
individuo que forman las maneras en que el individuo conceptualiza y participa en el
comportamiento matematico” Se adopta esta definicion en la presente investigacion,
debido a que, como explica la definicidn, las creencias estan estrechamente vinculadas

con lo afectivo — cognitivo en el terreno matematico.

También, el elemento afectivo, es un factor de sumo interés en los docentes,
pues vinculado a esto existen las creencias que juntos tiene implicaciones en la
practica, debido a que “creo que tendria que dar esto o darlo asl...porque siento que..."
o al revés “siento que... por esto creo que tendria que dar esto o darlo asi”, es que el
sentimiento de los docentes queda implicito en el comportamiento de los mismos en el
salén de clases. Por su parte, Hart (2002) ve las creencias como parte del

conocimiento subjetivo de uno y ella también reconoce un fuerte componente afectivo.
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También, Furinghetti y Pehkonen (2002) mencionan que los individuos no estan
siempre conscientes de sus creencias. Asi que, tenemos que considerar las creencias
conscientes e inconscientes. También, un individuo puede ocultar sus creencias del
escrutinio externo porque en su opinién ellos no satisfacen las expectativas de este.

Luego, afirman que cuando se hace frente a las creencias y los términos

relacionados, es aconsejable:

» Considerar dos tipos de conocimiento (el objetivo y el subjetivo).

» Considerar que las creencias pertenecen al conocimiento subjetivo.

» Incluir factores afectivos en el sistema de creencias y distinguir creencias
afectivas y cognitivas, si es necesario.

» Considerar grados de estabilidad y reconocer que las creencias estan

abiertas al cambio.

Por su parte, Goldin (2002) expresa que tenemos dentro de lo individual: (1)
emociones personales, (2) actitudes personales, (3) estructuras de creencias
personales y (4) la moral personal, la ética personal y los valores personales.
Igualmente, en lo individual hay una capacidad para representar cada uno de estos en
otros individuos especialmente cuando una persona puede ser objeto del sentimiento
intenso de otra. Ademas, los individuos tienen la capacidad de representar la nocién de
emociones normativas o adecuadas, actitudes, creencias y moral/ ética/ valores para
evaluar sus propios sentimientos en relacion a tales normas y experimentar
sentimientos, acompafamiento en torno a sus sentimientos -culpable en tener una

emocion inapropiada, la auto aprobacion de una apropiada.

El conocimiento se refiere a las creencias que en un sentido parten del hecho de
que las creencias o la aceptacion de las garantias para las creencias por un individuo o
grupo son verdad, correctas, validas, veridicas, buenas aproximaciones o aplicables.

Algunas veces el término conocimiento puede ser restringido ain mas para las
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creencias garantizadas, o aun, bien garantizadas que tienen una o mas de estas

caracteristicas. (Goldin, 2002)

En la misma linea, Goldin (2002) describe que “las creencias deberian también ser
distinguidas de los valores con los cuales ellas con frecuencia estan cercanamente
entrelazadas. La distincion puede ser sutil porque estos ultimos son algunas veces
llamados creencias —en el discurso ordinario yo podria decir “valoro el aprendizaje” o
(mas o menos equivalentemente) que ‘yo creo que aprender es valorable” La
distincién deseada es psicoldgica no filoséfica — los valores tienen que ver con lo que
se considera bueno, digno o deseable (en lugar de lo que se considera que es
légicamente o empiricamente verdad) y son asi, fundamentalmente materias de
eleccion personal. Por supuesto, cuando un individuo concede méas verdad a un
enunciado de valor, ve esto como validado por la religién, autoridad, o consenso social

llega a ser una creencia tanto como un valor; pero esto no siempre pasa.”

Las estructuras de creencias en lo individual y sistemas de creencias que ocurren

en grupos sociales con frecuencia interceptan diversas categorias (Goldin, 2002):

% Creencias acerca del mundo fisico y acerca de la correspondencia de las
matematicas al mundo fisico (por ejemplo, nimero, medida).

< Creencias especificas, incluyendo conceptos erréneos acerca de los hechos
matematicos, reglas, ecuaciones, teoremas, etcétera. (Por ejemplo, la ley de los
exponentes, la formula cuadratica, la idea de que “la multiplicacién siempre se
hace mas grande”).

+ Creencias acerca de la validez matematica o cémo las verdades matematicas
estan establecidas.

+ Creencias acerca del razonamiento matematico efectivo, métodos y estrategias

o heuristicas.
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Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas, incluyendo los
fundamentos, metafisica o filosofia de matematicas.

Creencias acerca de las matematicas como un fenémeno social.

Creencias acerca de la estética, la belleza, significatividad o poder de las
matematicas.

Creencias acerca de la gente individual quienes hacen matematicas o
matematicos famosos sus rasgos y caracteristicas.

Creencias acerca de la habilidad matematica, cobmo se manifiesta en si misma o
puede ser evaluada.

Creencias acerca del aprendizaje de las matematicas, la ensefianza de las
matematicas y la psicologia de hacer matematicas.

Creencias acerca de uno mismo en relacion a las matematicas, incluyendo la
habilidad de uno, emociones, historia, integridad, motivaciones, concepto de si

mismo.

Por otro lado, Térner (2002) reconoce que es también util integrar el término

conocido “concepto imagen” dentro de la terminologia de la discusién como

asociaciones mentales que incluyen imagenes o percepciones, menciona que rara vez

ha sido notificado que la discusién de “conceptos imagenes” de Tall y Vinner (1981)

contiene importantes elementos de una definicion de creencias:

Usaremos el término concepto imagen para describir la
estructura cognitiva total que estd asociada con el concepto, el
cual, incluye todos los dibujos mentales y propiedades
asociadas y procesos. Se construye a lo largo de los afios a
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través de las experiencias de todos los tipos, cambiando a

medida que el individuo encuentra nuevos estimulos y madurez.

O aln mas explicito de las representaciones visuales, dibujos mentales, las
impresiones y las experiencias asociadas con el nombre del concepto. (Vinner, 1991,
p.61, citado en Térner, 2002)

“Usando la terminologia de Schoenfeld (1998) y Abelson (1979), creencias son
los constructos mentales de algun individuo. Aceptando trabajar la definicion de
Schoenfeld uno necesita aceptar que “los constructos mentales” pueden incluir
declaraciones individuales, suposiciones, obligaciones e ideologias y también actitudes,
posturas, conocimiento episddico comprensivo, rumores, percepciones y finalmente,
dibujos mentales. Pajares (1992) afirma que los términos creencias, valores, actitudes,
juicios, opiniones, ideologias, percepciones, sistemas conceptuales, concepciones,
disposiciones, teorias implicitas, y perspectivas, frecuentemente han sido usadas casi
intercambiablemente.” (Térner, 2002)

Asi mismo, Térner (2002) menciona que “se reconoce la extensién del contenido
del conjunto Co (una creencia C relacionada al objeto O) de que una creencia se
conduce en una direccion similar como cuando Schommer (1990) propuso una
investigacion dentro de la dimensionalidad del sistema de creencias. Las creencias de
los objetos, en el planteamiento de Schommer, son la naturaleza del conocimiento y la
comprension. Esta delimitacion de dimensiones es también importante para Cooney,
Shealy y Arvold (1998):

En particular, tiene sentido el estudio de las estructuras de las
creencias de los profesores, por ello es que la estructura es la que
proporciona una cierta dimensionalidad de lo que la gente cree. Esa
dimensionalidad es primordial para entender los procesos de
conceptualizacién del crecimiento profesional de los profesores. Nos

permitimos ver las creencias de los profesores como sistemas de
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creencias y no como entidades basadas sobre afirmaciones

singulares. (pp.331-332)”

Varios elementos contradictorios, continia Térner (2002), del contenido del
conjunto Co pueden ser considerados simultaneamente. Por ejemplo, en un estudio de
creencias de profesores, Thompson (1984) describi6 las respuestas de Jeanne, Kay
and Lyn cuando las creencias del objeto O consisti6 de las matematicas como una

disciplina en la escuela. Los elementos de Co para Jeanne incluyeron:
( ¢ ) las matematicas son un misterio ...
(d) las matematicas son exactas, precisas y l6gicas (p.110).

Mas adelante, Térner (2002) comenta: “Se acepta, y es implicito en muchas
definiciones que las creencias dependen en gran medida de los componentes

evaluativos y afectivos (ejemplo, Nespor, 1987).

Finalmente, ademéas del conocimiento acerca de Ilas
matematicas, el entendimiento de la gente de las matematicas
esta tefido por sus respuestas emocionales al tema y sus
inclinaciones y el sentido de él mismo en relacién a eso. Las
entrevistas con principiantes y profesores experimentados
ilustran como el entendimiento matematico es un producto de un
entrelazamiento de conocimiento matematico sustantivo con

ideas y sentimientos acerca del tema. (p.7-8)"

Térner (2002) expresa que similar a la teoria de la actitud (Eagly y Chaiken,
1992), las respuestas evaluativas son aquellos que expresan aprobaciéon o
desaprobacion, favorecer o desfavorecer, gusto o desagrado, acercamiento o
alejamiento, atraccion o aversién, o reacciones similares. Tales reacciones y

sentimientos dan lugar a varias escalas (linguisticas).
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Por lo tanto, continia Térner (2002), “los cientificos sociales con frecuencia
representan el estado hipotético de que ellos asumen como base evaluativa, responder
a una ubicacién sobre un continuo bipolar o la dimensién que va desde el extremo

positivo al extremo negativo y que incluye un punto de referencia de neutralidad.

... Laura, una futura profesora de nivel elemental, respondio:
el cero es un numero estupido,... En esta pequefia foto del
entendimiento de las matematicas de Laura, vemos que ella
no sabe en este caso que esta enmarcada por sus creencias
acerca del conocimiento matematico y acerca de su
insensatez. (Ball, 1991, p.7)”

“Para ser precisos, nos permitimos pensar en el papel de las pruebas
matematicas. Tal vez, hay varias situaciones en ciertas lecciones matematicas donde
las pruebas son estimadas periféricas por el profesor, por cualquier razén. Parece ser
evidente que el sistema de creencias, con el papel de las pruebas como una creencia
comun del objeto, esta estimado como periférico.” (Térner, 2002)

Otro contexto reportado por Ball (1991, citado por Térner, 2002) dice:

Ademas de la claridad y conexién del conocimiento de los
conceptos y procedimientos el profesor, otra area critica de
investigacién y anélisis, es la forma en la cual sus ideas
acerca de las mateméticas influyen sus representaciones
de las mateméticas. ;Qué es lo que ellos enfatizan? ;Qué
los destaca acerca de los temas mateméticos a lo que
ellos hacen frente? ... Obviamente las ideas acerca de las
mateméaticas de los futuros profesores no existen por
separado de sus entendimientos sustantivos de conceptos
particulares o procedimientos... Aunque la gente tiene
muchas ideas acerca de la naturaleza de las matematicas
estas ideas estan generalmente implicitas, construidas a lo
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largo de los afios de experiencias en el salén de clases de
mateméticas y desde la vida en una cultura en la cual las
mateméticas son reverenciadas y despreciadas. (p. 20).

Las herramientas de medicién mas viejas y los conceptos encontrados en la
literatura afectiva son simplemente inadecuadas; ellas no tienen un nivel de mecanismo
y la mayoria con frecuencia nos dice que alguna cosa pasa sin ofrecer una buena

sugerencia de como y por qué. Schoenfeld (1992)

Uno podria preguntarse por qué el consenso sobre una definicién es necesario,
especialmente si, el trabajo util puede ser hecho sin un completo acuerdo acerca de la
definicion precisa del constructo bajo discusién. Una razén importante acerca del
consenso de una definicién es que esclarecer la terminologia ayuda a determinar el
enfoque de la investigacion. (McLeod y McLeod, 2002)

Thompson (1992) proporciond una revisién extensiva de la investigacion sobre
concepcion y creencias de profesores. Un impulso de su revisiéon fue acerca del
impacto de las creencias de los profesores. Thompson entendié, que el entendimiento
de las creencias de los profesores es vital para la reforma. También, comenta que, hay
respaldo en la literatura de la afirmacién de que las creencias influyen en la practica del
salén de clase; que las creencias de los profesores parecen actuar como filtros a través
de los cuales los profesores interpretan y atribuyen significados a sus experiencias
cuando ellos interactian con los nifios y el tema. Dice que, a través de la interaccion
con su medio ambiente con todas sus demandas y problemas, los profesores parecen
evaluar y reorganizar sus creencias a través de actos reflexivos, algunos mas que otros
(Thompson, 1992).

Dadas las diversas fuerzas que fueron influenciando la investigacion en
educacién matematica, hay involucrado un gran sentido de que el contexto en el cual la
ensefianza se produjo, influencié lo que estaba siendo ensefiado y aprendido en el
salén de clases. La nocién de contexto llegd a ser reconocida no s6lo como un arreglo
fisico del salén de clases, sino también de las creencias de los profesores acerca de
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las matematicas y su ensefianza. Por mas de quince afios, ha habido una cantidad
considerable de investigacion sobre las creencias de los profesores basadas en la
suposicion de que lo que los profesores creen es un determinador importante de lo que
se ensefia, como se ensefa y lo que se aprendi6 en el salén de clases. (Wilson y
Cooney, 2002)

Por ultimo, la literatura que discute estrategias para usar métodos clinicos con
nuevas tecnologias (ejemplo: video) en formas que deberian ser muy Uutiles en
investigacién sobre creencias (McLeod y McLeod, 2002), se encuentra a Goldin (2000)
quien comenta que deberia ponerse cuidadosa atencién al razonamiento detras de la

aplicacién de las ideas metodolégicas de la ciencia.

Asi mismo, comenta que, a través de analizar el comportamiento o las
interacciones verbales o no verbales, el investigador espera hacer inferencias acerca
del comportamiento matematico, el aprendizaje y/o resolucién de problemas de los
sujetos. De estas inferencias, esperamos profundizar nuestro entendimiento de varios

aspectos de la educacion matematica. (Goldin, 2000)

Podemos tener como objetivo probar uno o mas hipétesis explicitas usando
andlisis cualitativo de datos; podemos buscar simplemente para obtener reportes
descriptivos acerca del aprendizaje y/o resolucién de problemas del sujeto o podemos
esperar alcanzar un objetivo intermedio tal como refinar o elaborar una conjetura.
(Goldin, 2000)

En una investigacion cientifica, uno busca describir los métodos observacionales
de uno tan completamente como sea posible. Esto incluye distinguir cuidadosamente
entre lo que esta controlado o controlado parcialmente en el disefio de investigacion y
lo que no esta controlado. También significa caracterizar lo que se observa tan preciso
como sea posible y distinguir lo que se observa de lo que se infiere o se deduce de las
observaciones. (Goldin, 2000)

Por su parte, Roschelle (2000), habla de un plan de refinamiento progresivo para
preguntas y procedimientos de la investigacion que podria incluir un conjunto de

proyectos piloto a pequefia escala antes de la coleccién mayor de datos. Como
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ejemplo, dice, podria ser apropiado comenzar con una imagen contextual amplia. Mas
tarde, la persona que graba el video, podria tomar una muestra del mismo conjunto
mas selectivamente para capturar mas detalles necesitados para preguntas de
investigacion mas enfocadas. El refinamiento progresivo, también podria incluir
oportunidades para una lluvia de ideas acerca de los videos recolectados. Esta sesién
de lluvia de ideas, podria resultar en reorganizar las categorias a ser usadas en el
analisis (Roschelle, 2000).

Este autor, agrega que, el video puede ser un medio extremadamente irresistible
para presentaciones porque permite a un investigador hacer conexiones mas directas

entre el comportamiento observable y las interpretaciones.
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CAPITULO 3

ETAPAS DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Se describen cada una de las etapas en las que se disefi¢ y desarroll6 la investigacion.
Se hace un anélisis de lo que se esperaba de las respuestas de los docentes con

respecto a los cuestionarios aplicados a los mismos.

3.1 Tipo de investigacion

El presente trabajo es de caracter cualitativo, ya que se estudia principalmente las
creencias de los docentes y exploratorio porque no se esperan datos precisos y
unicamente se observa la muestra, la cual, no se eligié ni sus condiciones.

3.2 Informacién de los participantes

Se solicitd aleatoriamente el apoyo de profesores y profesoras; la participacion fue
voluntaria y se logré conseguir la colaboraciéon de seis profesoras, dos profesores y
cuatro practicantes mujeres quienes son estudiantes que hacen actividades docentes
sustituyendo a los profesores provisionalmente. En total, se trabajé con doce
informantes. La profesora 6 no habia terminado sus estudios en la Normal Superior y
estaba dando clases de Quimica. Los grados en los que se encontraron a los docentes

dando clase fueron desde primero hasta tercer grado.

La siguiente tabla informa de los datos relacionados con la edad, la carrera y el lugar
donde estudié cada docente, y los afios que tiene dando clase.

Nota: a la Licenciatura en Educacién Secundaria con Especialidad en Matematicas en
la Escuela Normal Superior del Estado de México se le denotara como: S.E.M.
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INFORMACION DE LOS PARTICIPANTES

EDAD | NOMBRE DE LA CARRERAY LUGAR DE ANOS DE
ESTUDIOS EXPERIENCIA
Profesora1 | 26 S.EM. 2
Practicante 24 S.E.M. (estudiante) Tercer afio de
2 carrera
Practicante 21 S.E.M. (estudiante) Tercer afio de
3 carrera
Practicante 20 S.E.M. (estudiante) Tercer afno de
4 carrera
Practicante 20 S.E.M. (estudiante) Tercer afio de
5 carrera
Profesora6 | 25 S.E.M. (sin concluir la carrera) 3
Profesora7 | 29 S.EEM. 5
Profesor 8 31 S.E.M. 5
Profesora9 | 45 Ingeniero Agrénomo en la Universidad 9
Auténoma Metropolitana Unidad Xochimilco
Profesora 32 S.EEM 9
10
Profesora 28 S.E.M y actualmente realiza estudios de 6
11 Maestria en Matematica Educativa en el
Centro de Investigacion en Ciencia Aplicada
y Tecnologia Avanzada del Instituto
Politécnico Nacional
Profesor 12 | 57 Licenciatura en la Ensefianza de las 27

Matematicas en la Escuela Normal Nim. 8

Naucalpan
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3.3 Origen de los informantes

Los docentes pertenecen a tres secundarias de la regién de Toluca, Estado de México
donde se pudo observar que las condiciones reglamentarias para entrar a dichas

instituciones se hacian menos estrictas mientras uno se alejaba del centro de la regién.

3.4 Diseiio de la actividad aplicada a los docentes

3.4.1 Diseio del cuestionario escrito

El cuestionario escrito estd conformado en dos partes, en una parte (dos hojas) se
muestran 17 problemas y ejercicios y en la otra parte (una hoja) se muestran tres
preguntas dirigidas a los docentes acerca de estos 17 problemas y ejercicios.

Se eligieron problemas con caracteristicas de rutinarios: procesos mecanizados
o memoristicos (Santos, 2007) y no rutinarios: con varios métodos de solucién o que
requieran mas que solamente la aplicacién de reglas, férmulas o algoritmos para
resolverlos (Santos, 2007) a los que también se les llamé ejercicios y problemas
respectivamente, ya que, ésta es una manera muy comun de conocer estos términos y

asi se les presentarian a los docentes.

Los problemas y ejercicios fueron extraidos de cuatro libros de nivel secundaria
de tercer grado. Matematicas 3 de: Brisefio y Verdugo (2006), Farfan et al. (2008),
Filloy, et al. (2009) y Sanchez et al. (2008).

Se tomaron 59 problemas y ejercicios y de estos se eligieron 17 de los tres ejes
tematicos mencionados en el Programa de Estudios de Matematicas (2006). La
eleccién de estos 17 fue preguntandose: ;qué pasa si...?

Los 17 problemas y ejercicios (Ver Anexo) fueron presentados a los participantes
en un cuestionario en papel con tres unicas preguntas dirigidas a los docentes, los
participantes no tenian que resolver los problemas porque ese no es el objetivo de la
investigacién. Las preguntas estan enfocadas a explorar las tendencias de sus

creencias basadas en su observacion y su eleccién de entre 17 problemas y ejercicios
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a los que se hizo referencia en el cuestionario simplemente como incisos para no

calificarlos de antemano.

Es preciso hacer énfasis en que al seleccionar los ejercicios y problemas, en
ningin modo se intenté evaluar las creencias de los docentes con respecto a la
creencia de la investigadora que escribe estas lineas, la cual, a su vez, esta basada en
la informacion de Santos (2007), sino presentar a los participantes cierta diversidad de
problemas desde el enfoque de la investigadora; la eleccién de problemas y ejercicios
de los participantes no dependié de la creencia de la investigadora, pues en el
cuestionario escrito se les nombré incisos. (Ver seccién 3.7: Analisis del cuestionario

escrito)

Con diversidad de los problemas se quiere decir que se traté de exponerles a los
docentes, problemas que representaran caracteristicas de los tres ejes tematicos del
Programa de Estudios (2006): texto con figura geométrica, texto sin figura geométrica,
texto con tabla, texto sin tabla, sélo figura con un renglén de indicacién, representacion
algebraica con texto y texto sin representacién algebraica.

3.4.2 Diseno de la entrevista

El cuestionario elaborado para la entrevista (En el Analisis del cuestionario para la
entrevista. Seccion 3.8, se muestran estas preguntas) esta dividido en dos partes:

» Preguntas para obtener datos personales.
» Preguntas de la investigacion:
v Tres preguntas fijas en relacién a los términos problema y ejercicio con el
objetivo de conocer las creencias, y
v Tres preguntas que son las mismas que se les proporcionaron en el
cuestionario escrito para ampliar, directamente con el entrevistado(a), las

respuestas dadas por escrito.
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3.5 Tipo de entrevista

La entrevista es de tipo semi-estructurada porque aparte de las preguntas fijas antes
mencionadas se hicieron otras preguntas improvisadas de acuerdo a las respuestas de

los participantes en el transcurso de la entrevista.

3.6 Descripcion de la aplicacion de la actividad

Se accedi6 a los docentes en un horario que no intervino con su trabajo. Primero se
aplico el cuestionario escrito individualmente cuya duracién fue aproximadamente de
15 a 25 minutos. Surgieron algunas dudas respecto a la primera pregunta en donde se
les pide describir la diferencia que ellos observaran entre los incisos, se intervino

unicamente para aclarar dicha duda.

La aplicacién de la entrevista se realiz6 y video grab6 inmediatamente después
de haber terminado la aplicacién del cuestionario escrito. La finalidad de video grabar
fue la de poder analizar detalles especificos de las respuestas. El objetivo de aplicar
primero el cuestionario escrito y después la entrevista fue para no mencionar los
términos ejercicio y problema antes de tiempo y que esto tuviera algun sesgo en sus
respuestas. Por restricciones en el tiempo de los informantes, las cuatro practicantes
fueron reunidas y se les aplicé el cuestionario escrito individualmente al mismo tiempo,
la instruccién fue que discutieran entre ellas la pregunta para dar una respuesta, asi lo
hicieron, pero en general, ellas decian su propia respuesta. Los ocho informantes que

restan fueron entrevistados individualmente.

Las entrevistas transcurrieron sin contratiempos. El orden de las preguntas
preparadas para obtener los datos personales no siempre fue el mismo; el orden de las
preguntas para la entrevista siempre fue el mismo que se planteé originalmente y se
improvisaron algunas preguntas relacionadas con las respuestas de los docentes para

tratar de entender el significado que tuviera para ellos alguna cuestién en particular.
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Algunas de las preguntas improvisadas por la investigadora, de acuerdo a cada
entrevista, se muestran en la siguiente tabla:

ALGUNAS PREGUNTAS IMPROVISADAS EN LA ENTREVISTA
Para las ¢ Hay otros incisos que tengan las caracteristicas del

practicantes | inciso... (Inciso mencionado por las practicantes)... que ustedes
hayan observado?
¢ Coémo lo catalogarias: como ejercicio o problema?
¢ Ejemplos, me podrian dar... de la lista?

Para la Entonces, la diferencia, segun usted, es el contexto. Si tiene un
profesora 7 contexto, { me podria decir por qué es problema? O ¢ Por qué
seria importante el contexto?... (Respuesta de la profesora 7) jLa

aplicacién lo haria problema?...
(Respuesta de la profesora 7) ¢ Le puedo pedir un favor? ;Podria
identificar, si es que hay, otro inciso donde usted creyera que

existe un problema... que es un problema?

Para la ¢ Cudles serian los incisos?... (Respuesta de la profesora 9) Y
profesora 9 | respecto a la pregunta 2, ¢ por qué elegiria todos los que no son 5,
6y 7? (Respuesta de la profesora 9)...Y ¢ qué diferencia habria

entre esta clasificacién que me acaba de mencionar con los
problemas 5, 6y 7? ; Por qué esos especificamente no, no los

pondria en clase?

Sucedi6é que a una profesora no se le hicieron las tres Gltimas preguntas en la
entrevista que fueron las correspondientes al cuestionario escrito porque se tardé mas
del tiempo estimado en responder el cuestionario y la siguiente profesora a ser
entrevistada ya estaba esperando.
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ANALISIS DEL CUESTIONARIO ESCRITO Y ANALISIS DEL
CUESTIONARIO PARA LA ENTREVISTA

3.7 Analisis del cuestionario escrito

A continuacion, se presenta el cuestionario escrito, el cual, tiene la intenciéon de
explorar las tendencias de las creencias de cada docente y se indica en cada pregunta

lo que se pretendia, dados los objetivos.

Se les entregd a los docentes tres hojas, las dos ultimas hojas contenian los 17
ejercicios y problemas a los que se les llamé incisos, éstos estan presentados en el
Anexo al final del presente trabajo. Una primera hoja contenia lo siguiente:

Lea, por favor, los incisos de las dos siguientes hojas y responda las preguntas a
continuacion:

a) ¢Podria identificar alguna diferencia entre uno y otro inciso?

Con esta pregunta se intenté obtener un primer acercamiento a las tendencias, dadas

las observaciones o el andlisis que pudieran hacer los docentes de los 17 incisos.

Después de aplicar el cuestionario, se observé que la pregunta pudo pedir también
la identificaciéon de las relaciones. De hecho, hubo quien dio relaciones, en lugar de
diferencias. (Ver cap. 4)

b) ¢Cudles incisos elegiria como actividades en clase? ¢Por qué?

Con esta pregunta, dada la eleccién de cada profesor y su explicacion de por qué eligié
tales incisos, se pretende establecer alguna direccién o el tipo de actividades que
podrian desarrollar los docentes durante su curso.
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¢) ¢Cudles no elegiria como actividades en clase? ¢Por qué?

Aqui, se intenta obtener informacién de la posible direccién o las actividades que

pudiera desarrollar el docente fuera de clase.

3.8 Analisis del cuestionario para la entrevista

Este cuestionario fue aplicado inmediatamente después de que el docente entregé el
cuestionario escrito, esto, con la finalidad de no manipular la creencia del participante
con respecto a la diferencia que encontraran entre los incisos o a la eleccién de los

mismos.
Las preguntas fijas hechas a los docentes se muestran a continuacion:
1) ¢Qué es problema matematico?

Se deseaba que el participante expresara lo que él creia, al natural, con sus propias

palabras.
2) ¢Cual es la diferencia entre ejercicio y problema?

Aqui, se queria que el docente explicara si es que creia que hubiera alguna diferencia
entre ambos términos o no. Si el participante hubiera contestado que no, se pasaba a

la pregunta 4. Si contestaba con alguna diferencia, se pasaba a la pregunta 3.

3) De la lista que se le proporciond, ¢hay ejercicios y problemas? ¢Cuales
son? ¢Por qué?

Una vez mas, el intento con estas preguntas fue ampliar la informacién de la creencia
de cada participante respecto al significado de problema y ejercicio y obtener ejemplos
de la lista si es que los hubiera.

También se pensé que el docente pudiera contestar que no, luego se le preguntaria por
qué no.
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Las siguientes tres preguntas estan dirigidas a obtener mas informacion con
respecto a las creencias de los profesores de la seleccion de los 17 incisos y sus

caracteristicas.

4) ;Podria comentar (ampliar) su respuesta acerca de la pregunta 1 del

cuestionario (escrito)?

Para esta pregunta se present6 el caso en que escriblan muy poco y en la entrevista
dijeron mucho mas. (Ver cap. 4)

5) ¢Podria comentar su respuesta acerca de la pregunta 2 (cuestionario
escrito)?
6) ¢Podria hacer lo mismo para la pregunta 3 (cuestionario escrito)?

3.9 Preguntas para obtener datos personales

Las siguientes preguntas sirvieron para ubicar los elementos de la poblacién a
observar.

. ¢Podria decirme, por favor, donde realizé sus estudios?
Il.  ¢Cual es el nombre de la carrera?

M. ¢Qué tiempo lleva dando clase?

IV.  ¢Qué edad tiene?

V. ¢Cudl es sunombre? (respuesta opcional)
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CAPiTULO 4

CREENCIAS DE LOS DOCENTES

RESPUESTAS A LA ENTREVISTA

Introduccion

Se considera importante mostrar parte de lo que dijeron los docentes en la entrevista
como la esencia de este trabajo dedicado a manifestar la sensibilidad y la realidad del

conocimiento de cada participante.

Las descripciones que se dan a continuacién de las respuestas de los docentes,
en su respectiva entrevista, estan escritas en forma de prosa sin considerar
expresiones como exclamaciones, momentos de espera o titubeos, procurando

siempre ser fiel y respetuosa en todo lo posible a sus comentarios.

La presente investigacion se centra en las respuestas de los participantes y se
considera que la manera de expresarse de los docentes podria entrar en otra
investigacion. De aqui la decisibn de mostrar Unicamente las respuestas en prosa

narrativa.

LAS CREENCIAS DE LAS PROFESORAS Y LOS PROFESORES

Este apartado contiene, en primera instancia, las creencias de los participantes con
respecto a lo que es problema matematico y su diferencia con lo que es ejercicio. Al
final, se exponen las creencias de los participantes relacionadas a las preguntas del
cuestionario escrito. Todas las respuestas que a continuacién se muestran fueron

proporcionadas a través de las entrevistas video grabadas.
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CREENCIAS DE LOS DOCENTES ACERCA DE LO QUE ES UN
PROBLEMA MATEMATICO

Profesora 1:

Es una situacién que implica que el alumno ponga en juego los conocimientos que se le

han dado en clase con un cierto grado de dificultad.
Mas adelante, en el desarrollo de la entrevista, agrega:

En el problema hay que hacer uso de més representaciones, de una mayor explicacién,
de ir a conocimientos previos e incluso hacer conjeturas sobre lo que ya se conoce en
otras materias, o lo que ya se sabia en niveles anteriores en su educacién para poder

responder lo que se les esta preguntando.
Practicante 2:

Situacién que genere una dificultad en el cual se requiera algun conocimiento
matematico, pero que sea de la vida cotidiana, que el conocimiento sea como la

herramienta para darle solucién.
Mas adelante, en el desarrollo de la entrevista, agrega:

El problema seria llevar este ejercicio de este método a un problema de una situacién
que ellos viven a donde ellos tengan que interpretar y tengan que dar solucién con lo
que saben.

Mas adelante:

Problema porque aplica, no nada més aplica una sola férmula, sino tiene que deducir
qué herramientas tiene que utilizar, cémo utilizarlas.
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Practicante 3:

...se busca ir un poco mas all4 de lo que el alumno sabe, sino que el alumno analice la

informacién que se le presenta.
Mas adelante, agrega:

Es que no sélo en un problema, bueno, va implicito ya nada més un solo tema, sino
que lleva relacién con otros y es lo que se busca ahora que tenga relacién y que tenga

la comprensién del alumno para que llegue a un razonamiento matematico.
Practicante 4:

El problema, yo les planteo esa situacion y ellos tienen que buscar con qué herramienta
o que es lo que les puede ayudar a hacer esa... (¢?)

Mas adelante, agrega:

En los problemas se puede observar que estd muy ligado con un contexto que a lo

mejor el alumno conoce o tal vez no.
Practicante 5:

El problema seria una situacién contextualizada, pero que involucra conocimientos
matematicos.

Profesora 6:
Problema es toda aquella solucién que te enfrenta a un conflicto.

Problema matematico lo relacionamos en muchas ocasiones con lo que es algo que no
puedes solucionar, pero en lo que tienes que aplicar las mateméticas o lo que son los
nameros.

Mas adelante:

El problema es lo que tu enfrentas, el que si tienes que darle solucién.
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El problema es la situacién que te estédn aplicando. La situacién que tu estés
enfrentando, la dificultad para llevarlo a cabo.

Todos son un problema porque los tienes que resolver.
Profesora 7:

Situaciones que necesitan de un razonamiento o un andlisis para poderse resolver,

ademas de algunas operaciones.
Mas adelante, agrega:

El problema hay que adecuarlo de acuerdo a los conocimientos o las bases que cada

quien tenga.
Mas adelante:

Un problema tiene una aplicacioén o un contexto. El contexto les da una aplicacién, una

finalidad o un objetivo, no necesariamente bien o mal.
Mas adelante:

Si tuviera una incégnita y esa incégnita me exigiera una aplicacién de diferentes
situaciones y que no estuviera explicito cémo hacerlo o con qué regla hacerlo, lo
calificaria como problema.

El problema tiene contexto, la aplicacién lo hace problema.
Profesor 8:

Aquél elemento que me permite poner en conflicto al alumno para movilizar sus
conocimientos y darle solucién al mismo.

Mas adelante:

Un problema tiende més hacia la comprensién de lo que le estéan solicitando, en este

caso, una situacién, una incégnita que tenga que resolver o enfrentarse a una
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problemética y hacer uso de las herramientas que cuento ya sean mentales o fisicas

para poderie dar solucién al problema.

Problemas porque presentan la posibilidad de que el alumno se pueda explayar.

Profesora 9:

Plantear o que encontremos la solucién a alguna circunstancia de la vida diaria.
Mas adelante:

En un problema tenemos que plantear, a veces, diversas alternativas para llegar a la

solucién.

...no hay mediciones fijas o datos fijos, entonces hay que buscarlos y en el momento
en qué buscarlos crean ese caos o crean esa circunstancia de discusién incluso cuél es

el mejor de los resultados.
Profesora 10:

El planteamiento de una situacién o de actividades que rodean al contexto social del
hombre, ese es un problema matematico y buscar la forma o las estrategias para darle
solucién a ello.

Mas adelante.
Un problema es buscar distintas o diferentes o varias formas, pues de solucionario.

El problema es méas productivo. Los alumnos le encuentran mas forma, es mas

interesante, més atractivo, sin embargo, les cuesta trabajo verlo como problema.
Esta muy enfocado a la cotidianidad de los alumnos.
Profesora 11:

Problema es una situacién que pone en juego diferentes aspectos, se les pide quien lo
vaya a resolver que ponga en juego diferentes, no nada méas conocimientos, sino

habilidades, procesos, formas de poder llegar a un... a resolver una situacion, esas
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situaciones pueden ser variadas, o sea, esas formas pueden ser variadas y al final de

cuentas, pues la intencién es resolver una.
Mas adelante:

Un problema requiere de otros aspectos, un problema para mi tiene que ser un
problema real, primero, para poder ser considerado problema, sino serfa mera
ejercitacion.

Por ejemplo, las sumas las ejercitamos, pero si ponemos un problema en el cual se
requiera utilizar una suma, entonces ya estamos haciendo uso del ejercicio, pero dentro

de un problema.
Profesor 12:

Es un planteamiento, en el cual, el individuo o sujeto pretende encontrar la solucién

precisamente a un planteamiento.
Mas adelante:

Un problema es, puede ser, al resolver una ecuacién, no necesariamente como un
planteamiento de un problema, sino porque no alcanza él a identificar, por ejemplo,
cuando es una ecuacién fraccionaria para él va a ser un problema si no sabe quitar los

denominadores o qué hacer con los paréntesis, ese seria un problema para él.

Un problema es un planteamiento donde el individuo va a tratar de resolver algo que
para él es nuevo.
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CREENCIAS DE LOS DOCENTES ACERCA DE LO QUE ES
EJERCICIO

Profesora 1:

Un ejercicio es mas rutinario, que ellos simplemente tienen una respuesta y que va a
ser la misma en lo sucesivo. Que en el ejercicio no hay necesidad de pensar tanto en lo
que se tiene que responder, sino que ya se sabe de hecho por el tipo de enunciado que

se presenta qué es lo que se va a responder y todas las veces va a ser algo semejante.
Practicante 2:

Un ejercicio seria como involucrar no nada més el conocimiento, sino la aplicacion,

pero mas metddica.
Tienen un conocimiento ya establecido, ya especifico.

Va a lo que es el contenido, es concreto y indica el conocimiento que se va a aplicar
ahi.

Practicante 3:

El ejercicio es la mecanizacion.

Igual y con los ejercicios a lo mejor no tienen una ilustracién...
Practicante 4:

El ejercicio, supongamos que yo les doy ya cémo se hace una suma al alumno y ellos
solamente lo aplican, lo aplican, lo aplican.

Los ejercicios solamente es la aplicacién de una férmula o un algoritmo, no tiene algin
sentido o algo con lo que se pueda relacionar.
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Practicante 5: Unicamente aplica la férmula y no lo esta llevando a una situacién en
donde el alumno construya, por ejemplo, un esquema para resolver su problema

Profesora 6:
El ejercicio seria el llevarlo a cabo como el procedimiento que tu tienes para resolverio.
Mas adelante:

Los ejercicios, pues serlan los que tienes que llevar a cabo, lo que seria un
procedimiento..., hacer el procedimiento, llevar una secuencia para poder realizarlos.

Profesora 7:

El ejercicio ya lleva un logaritmo o un procedimiento.

Profesor 8:

Un ejercicio tiende mas a la mecanizacién de procesos.
Mas adelante:

...requieren de un procedimiento especial.

...son los que presentan una ecuaciébn mas cerrada en cuanto a su solucion,
necesitamos forzosamente de ciertos procedimientos ya comprobados para su

solucién. Presentan mayor rigidez en cuanto a su forma de solucién.

Profesora 9:

El ejercicio lo podemos ejecutar en forma metodoldgica, es decir, siguiendo los pasos.
Profesora 10:

El ejercicio va més enfocado a actividades, ...este, de alguna manera un tanto tajante

en las respuestas o con soluciones o patrones determinados.

El ejercicio lo podemos convertir en problema. El ejercicio como que no le encontramos
mucho significado.
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Profesora 11:

El ejercicio yo lo veo como las reglas que ya sabemos, ...este, te sabes tal regla sélo
falta este valor, aplica la regla que conoces y ya lo resuelves.

Profesor 12:

El ejercicio nos sirve para tomar una habilidad, un ejercicio es para adquirir una
habilidad, entonces los ejercicios lo realizamos, por ejemplo, para, una vez que un
alumno entiende lo que es una ecuacién, por ejemplo, de primer grado o como se
puede resolver, entonces... el ejercicio es para que él entienda, por ejemplo en las
ecuaciones lineales, los pasos, desde agrupar términos semejantes o eliminar
paréntesis o dividir entre el coeficiente, es decir, todo lo que es el proceso que lo

pueda resolver para eso sirven los ejercicios.

Un ejercicio es asi como que él va a repasar.

CREENCIAS DE LOS DOCENTES CON RESPECTO A LAS
PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO ESCRITO

a) ¢Podria identificar alguna diferencia entre uno y otro inciso?

Describir lo que observa.
Profesora 1:

No todos nos dan la posibilidad de llevario a una representacién mas gréfica, lo cual en
la practica parece que es muy util para los alumnos, el que ellos puedan tener una
vision diferente del problema no solamente en lo escrito y en algunos el tener esta
representaciéon mas allé de la palabra nos permite tener mayores elementos para poder

trabajar el problema, ..., algunos contextualizan mas el problema o la pregunta que se
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pretende responder y algunos sélo dan asi el dato preciso de: esto es lo que se busca y
entonces se deja més en la incertidumbre de cémo puedo llegar a esa solucién. El 1,
15 son ejemplos donde ademas del enunciado esté la representacién que me permite

ver, estos datos para qué me van a servir.
Practicante 2:

La diferencia es el planteamiento... como solicita el conocimiento el alumno, si es ya
muy marcado el conocimiento que tiene que aplicar o cémo puede solucionario con los

esquemas o los dibujos que ellos representen.
Practicante 3:

El planteamiento de cada uno, es el uso de ilustraciones o el uso nada més de algin

conocimiento en especifico...
Profesora 6:

Diferentes planteamientos con diferentes figuras y hechos que tienen que solucionario
con la vida cotidiana. Hay problemas en que si te los dan como lo que es la vida
cotidiana, lo que tu lo puedes relacionar. Por ejemplo, lo que es el piso de una forma
cuadrada tiene el nimero de mosaicos de 169,..., se me hace mas féacil plantearselos
en una habitacién, que ellos vayas colocando los mosaicos y que cuentes el numero de
mosaicos para checar los lados que tiene. En algunos otros, por ejemplo, solamente te
piden el drea de un cuadrado o de un rectédngulo que lo puedes aplicar a la vida
cotidiana, pero como te lo dan plasmado en papel a ellos se les dificulta un poquito el
hecho de relacionarlos con su vida cotidiana.

En los problemas hay élgebra y geometria.
Profesora 7:

v' Por tema:

» proporcionalidad

» Elementos del circulo
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» Tridngulos congruentes
» Razones trigonométricas

v Todos corresponden al programa de tercer grado de mateméticas.

v Objetivo:

» Algunos requieren verificar que el alumno tiene conocimiento de algunas
reglas matemaéticas.

» Otros tienen la finalidad de revisar cuales son las habilidades que ellos tienen
para resolver algunas situaciones o algunos problemas.

» También, podria ser verificar o calificar algunos ejercicios...

v Tipo ejercicio: calcula el discriminante...hay ya me dijeron que es lo que tengo
que sacar... y determina el nimero de soluciones de la ecuacion, entonces no
nada mas puede haber una sola solucién, sino le estoy diciendo que a lo mejor
va a encontrar dos y si ya vi el tema a lo mejor no encuentra ninguna, otro tipo
de problema: cuanto mide el cateto opuesto del dngulo de 60°...ese lo aplicaria
de manera diferente como ya le habia mencionado: cuél es la distancia de la
Torre Latinoamericana a tal lugar y entonces ya tendria un poquito mas de
sentido...

v Algunos son para revisar la manera en que resuelven las operaciones, otra la

aplicacién de conocimientos en diferentes situaciones.

Profesor 8:

Problemas 1 y 2, presentan la posibilidad de llevar al alumno en los diferentes ambitos
que podemos colocar a lo que es un polinomio: podemos manejar de forma geométrica,
podemos manejar de forma algebraica como comunmente lo conocemos. Me da la

posibilidad de llevar al alumno a uno y otro lugar.
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Problema 4: podemos llevar al alumno a utilizar cualquiera de las formas de obtener la
raiz cuadrada.

Problema 16: es una manera muy ludica de ver lo que seria medidas de tendencia

central.
Profesora 9:

Diferencias con respecto a lo diferentes temas, aunque todos se relacionan entre si:
hay temas de &lgebra, de geometria, de proporcién y razén como el caso de las
preguntas 5 y 10 y aplicaciones de los productos notables con figuras geométricas que
serla... la pregunta 1. Las férmulas generales o factorizacion mismas que se pueden
relacionar con el principio de los problemas de ecuaciones de segundo grado o
preguntas tan simples como la numero 4, en donde nada mas me dicen que es un

plano en forma de cuadro... entonces va de lo facil a lo complejo.

No lo visualicé como problema y ejercicio, sino que los agrupé por temas y de lo dificil a
lo facil.

Profesora 10: (esta participante tard6 mas que el resto en responder el cuestionario
escrito y no se le hicieron las preguntas a), b) y c) debido al tiempo entre uno y otro
profesor, sin embargo, si entregdé completo el cuestionario escrito) En la entrevista dice

que algunos tienen mas grado de complejidad que otros.
Profesora 11:

Se aborda una temaética de diferente manera, por ejemploen 1y 2.
Profesor 12:

Expresar es diferente a dibujar. No todos son planteamientos. Todos piden que te
comprometas a resolver lo que estd aqui. Diferente grado de dificultad. Se puede
aplicar en diferente grado.
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b) ¢Cuales incisos elegiria como actividades en clase? ;Por qué?

Profesora 1:

...la mayoria de los que estan planteados porque estos me permiten a mi que el

alumno pueda trabajar de manera mas auténoma: 1, 3, 4, 6, 8, 10,11-15, 17.

Tiene como caracteristica una explicacién mas amplia que le permite al alumno poder
trabajar de manera mas auténoma o mas libre sin necesidad de que el profesor esté
ahi en todo momento para que pueda resolverlo. Y eso a mi me parece muy bueno
porque le da al alumno seguridad y en el caso contrario, pues hay que estar ahi viendo
que el camino por el cual ellos estan trabajando sea correcto, verificar que no se estén
equivocando que sus respuestas y sus planteamientos si les vayan a llevar al
resultado, entonces la seguridad que dan los otros que ellos pueden trabajar solos,
bueno obviamente si esta el maestro presente también o si no esté ellos pueden seguir

trabajando eso me parece muy bueno para el aprendizaje de los alumnos.
Practicante 2:

De acuerdo al enfoque, trabajar con problemas al inicio de la clase o ya en el desarrollo
de la clase, nos facilita, ... la unién de estos conocimientos que tienen, los previos con
los que van a adquirir y de alguna forma, ... les encuentra una mayor relacién. Tienen

una visiébn méas amplia de lo que se pretende realizar.
Practicante 4:

También porque hay una secuencia de los contenidos, el contenido que a lo mejor
elegimos en el problema 14 tiene un antecedente y un precedente, no podemos entrar
de lleno con él porque lo podemos relacionar con contenidos que han visto
anteriormente o que tiene semejanza en la utilizacién de una herramienta matematica

que también puedan utilizar... (¢?)
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Practicante 5:

1,4, 5 9 10, 11, 14, 15, 17. Porque no nada mas decimos: calcula esto. Como que ya
lo llevamos mé&s a un contexto donde el alumno primero lo tenga que comprender y

pueda emplear herramientas para poder darle solucion.
También le pueden encontrar una aplicacién.
Profesora 6:

Todos y sl se podrian aplicar en clase, sélo que yo, en lo personal, los cambiaria un
poco, ya lo expliqué: de tal forma que ellos pudieran manipularlo y de tal forma que
ellos pudieran realizar ya sea sus figuras, no sé...., dibujarlas en el piso, apropiarnos
de ellas, yendo a lo que es una casa viendo realmente lo que son las sombras, a lo
mejor, en escuelas altas como esta checar la altura desde aqui desde el tercer piso y
ver la sombra que propaga hasta el final a lo mejor, no sé, con cuerdas, no tanto con
sombras, sino con cuerdas (la profesora pone de ejemplo el inciso 11 del cuestionario).

Profesora 7:
4,5 1,2 6,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 17

Aunque algunos es nada mas para conocimiento, siento que también es importante
saber hasta donde ellos saben o utilizan los temas que nos esta requiriendo el
programa y otros es cémo utilizan esos conocimientos, si son capaces de identificar en
un problema con qué lo voy a resolver, algunos (estudiantes) se quedan en lo
aritmético y cuando les estoy preguntando més cosas a veces se les hace mas
complejo. La mayoria, algunos (incisos) como inicio, otros ya como prueba de

habilidades o conocimientos y relacién de esos conocimientos.

Profesor 8:

Elegiria el 1y 2,...por qué, porque me permite llevar al alumno a los diferentes niveles,
visualizar a la matematica no nada mads como numeros y letras, sino también como

situaciones geométricas, eso me agrada mucho.
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El 12, da la posibilidad de hacer una construccién real, en este caso del cono, para
poder verificar si realmente es el 10% lo que aumenta en cuanto a capacidad, creo que
quedaria mas claro para el alumno el que él pueda visualizar esta situacién.

El namero 16, pues a mi me agrada mucho porque nos da la posibilidad de hacer un
trabajo de campo, que le alumno puede realmente, pues hasta divertirse con él.

Profesora 9:

Todos, pero 5, 6, 7 y 12 los pondria para finalizar el tema. Todos los demés los elegiria
por la clasificacién del nivel de complejidad de facil a dificil.

Profesora 10: (por falta de tiempo a esta profesora no se le hizo esta pregunta en la
entrevista, pero si entregé el cuestionario escrito)

Profesora 11:

En primer lugar, porque sean situaciones que requieran, en un primer momento, de no
nada mas un solo contenido y ejercitarlo. Por ejemplo,... la anchura del rio, este, en
esa se requiere saber acerca de la semejanza, en cierto punto hasta de la congruencia,
de las razones etc. Y entonces, no nada mas se refiere a una situacién de encuéntrame
la medida y ya, este problema lo podemos utilizar para aplicar el teorema de Tales,
pero también puede ser como el inicio de ese, entonces puede ser tomado como un
problema generador o puede ser tomado como un ejercicio ya en diferentes momentos

de la clase.

El problema que habla aqui acerca de la razén de cambio, ..., son situaciones en las
que los alumnos pueden entender més o menos que es la razén de cambio porque si lo
vemnos nada mas como el cociente, de repente ellos,... pues si y eso qué... al
momento de yo estar trabajando la razén de cambio con ellos, quizd yo pongo mucho
énfasis en esa situacién de las razones y entonces por esa situacién es que lo tomo en
cuenta... y al tratarse, primero, de un problema que ellos puedan ver como real porque
el que se esté trabajando con el metabolismo, el que se esté trabajando con ciertas
situaciones que en determinado momento no las ven como lejanas, de saber que el

higado genera o regenera ciertas células, que el alcohol tiene cierto impacto,....
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También nosotros trabajamos con diferentes, no nada més con el contenido de
mateméticas, sino que trabajamos con otro tipo de situaciones y trabajamos con
actitudes y con situaciones que tienen que ver con su vida cotidiana y entonces, pues
este problema puede ser explotado no nada méas en el sentido de las matemaéticas,
ademds de que se nos pide el trabajo de la transversalidad con otras materias y
situaciones asl, pero con lo que yo més me quedo es con que es una situacién real,
que ellos pueden ver, que ellos pueden observar porque siempre, las mateméaticas
siempre, la pregunta es: ;y eso para qué me va a servir? O ;cémo lo puedo utilizar? O
simplemente nada mas es para sacar una calificacién y yo creo que esa la idea que
tienen los alumnos, ademas de que, pues con todas las pruebas que estan saliendo
actualmente para calificar, para ver calidad,... inclusive los exdmenes a los que se
enfrentan nuestros alumnos para ingresar a nivel medio superior, pues estan
situaciones como estas, no nada més se trata de resolver, sino también de leer, de
comprender, de analizar.

Profesor 12:

Todos modificando algo.

c) ¢Cuales no elegiria como actividades en clase? ;Por qué?
Profesora 1:

2,5 7 9, 12, 16. No presentan una explicacién tan amplia, entonces ahi yo siento que
el maestro tendria que estar verificando en cada momento lo que el alumno hace y
entonces el alumno se queda con la idea de que las matematicas no las puede trabajar
él solo, tiene que trabajarlas sélo dentro del salén de clase y si su maestro esta
presente porque si lo hace fuera le causa inseguridad el que pueda tener una
respuesta correcta o no la pueda tener y entonces él nada més limita la matemética al
salon, si esté el maestro o si hay alguien que le pueda decir que lo que esta haciendo
es correcto y pierde ese gusto por seguir explorando por aplicarlo en otro
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momento...Siento que serfa una buena opcién que en estos incisos tuviera un poco

mas de informacién para poder resolver.
Practicante 2:

Seria pertinente a lo mejor en cierto momento de acuerdo al objetivo que se pretende
buscar y dentro de nuestro propésito se requiere que el alumno, adhiera el
conocimiento, digamos, de un binomio, de cémo desarrollar un binomio; en algunos
casos la mecanizacion seria factible, pero también seria cuestién de ver cémo utilizarlo
dentro de la solucién de un problema o cémo darlo como contenido, no sé, algin
material didactico.

16, 8, 7, 12. El 16 todas estamos de acuerdo con que ese inciso no lo utilizariamos
porque le falta un fin como que la pregunta estéd muy abierta o pide un dato nada mas,
pero no nos lleva a un por qué o para qué lo estamos utilizando. No lo utilizariamos
porque no tiene una contextualizacién o no le ayudaria a llegar a un conocimiento
aplicable después seria bueno si se le encontrara un fin o un propésito, pero asi como
tal no.

Practicante 3:

Son como mecanizar y no permitiriamos que el alumno desarrolle ahora lo que nos
pide el nuevo enfoque de sus nuevas capacidades, de sus competencias que tiene,...

nada mas se enfrascaria en un solo contenido.
Practicante 5 y 2:

...Si llevaria al alumno después de clase a realizar una investigacion de esto, pero
dentro de clase no,...a menos que ellos ya conozcan algo sobre tratamiento de la

informacién, pero eso ya seria después.
Profesora 6:

Ninguno.
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Profesora 7:
3,7 8 16
Profesor 8:

6, 7, 9. Su forma de resolucién es muy rigida, necesito forzosamente un procedimiento
experto para poder darle solucién en este caso al ejercicio, no al problema.

Profesora 9:
Ninguno.

Profesora 10: (no se le hizo esta pregunta por falta de tiempo, pero si entregé el
cuestionario escrito)

Profesora 11:

14, 7. El 14 porque de repente el lenguaje que se utiliza, a lo mejor y para nosotros es
bien comun, pero de repente a ellos,... aunque sepan qué es una secante, c6mo se
llaman los segmentos, cémo se les nombra, de repente es... y qué es congruente y qué
esto y qué es lo ofro, entonces ellos utilizan asi como que sinénimos en su lenguaje
para comprenderlos, entonces al momento de yo plantearles esto: ven la figura, ven
solo letras, ven sélo numeros, ven que les piden una incégnita,... como que no pueden

resolverio.

El 7, debido a que si una cuadrética les cuesta mucho trabajo, una cubica les cuesta
mucho mas, ... ese problema al intentar resolverlo generaria muchos mas problemas, ...
esos contenidos no tienen mucha carga en el momento en el que se esta trabajando en

secundaria
Profesor 12:

Ninguno.
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CAPITULO 5

ANALISIS DEL DISCURSO DE LOS DOCENTES

A continuacioén, con base en lo declarado por los informantes en el cuestionario escrito
y en las entrevistas, se hace una interpretacion para detectar las creencias de los

docentes relacionadas a esta investigacion.

Debido al cuidado que intento reflejar, me tomo la consideraciéon de exhibir la
definicion de lo que significa interpretar, segun la Real Academia Espafiola:

Interpretar.
(Del lat. interpretari).
1. tr. Explicar o declarar el sentido de algo, y principalmente el de un texto.

3. tr. Explicar acciones, dichos o0 sucesos que pueden ser entendidos de diferentes

modos.
4. tr. Concebir, ordenar o expresar de un modo personal la realidad.

Con fundamento en esta definicién, se interpret6 la informacién para hacer un
analisis del discurso expresado por lo informantes basado en las entrevistas y en el

cuestionario escrito.

En una primera seccion, el analisis esta formado en cuatro partes: el analisis de
las creencias de lo que es problema, el andlisis de las creencias de lo que es ejercicio,
el andlisis de las creencias con respecto a los incisos 7, 11 y 16 del cuestionario escrito
proporcionado a los participantes y el andlisis de las creencias de un cuarto inciso que
es el 14.
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En una segunda seccién, se muestran las observaciones relacionadas con las
creencias de los informantes y la tendencia de las creencias de los mismos; y en una
tercera seccién se expone la relacién entre la literatura y las creencias detectadas de la

interpretacion del discurso de los docentes.

5.1 Analisis con respecto a: problema, ejercicio y los incisos
7,11,16 y 14

Se analiza el discurso de los informantes con respecto a lo que es problema y ejercicio.
También, se examinan las respuestas relacionadas a los incisos 6, 7 y 11 del
cuestionario escrito porque estos incisos sobresalieron en lo declarado por los
docentes. Al final de esta seccién, se observa el inciso 14 que guarda relacién con lo

anterior, pero no es mencionado por lo docentes como problema.

A continuacién, con apoyo en las entrevistas a los participantes, se tiene lo

siguiente con respecto a la definicion de problema matematico.

5.1.1 Analisis con respecto a problema y ejercicio

Con los elementos que involucran los participantes en su definiciéon de problema se
construye la siguiente tabla: cada renglén de la columna izquierda es la unién de los
términos dados en las respuestas. Esta unién esta conformada por los sinénimos de
cada término y se muestra el nimero de participantes que lo menciona. Cada renglén
de la columna derecha esta formada por la respuesta de los docentes que hacen
mayoria en la columna izquierda.
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9 docentes creen que es una situacion,
5 que es planteamiento,
1 que es circunstancia y

1 que es elemento

= Situacién

7 creen que esta relacionado con un contexto o
contexto social,

6 vida cotidiana,

1 vida diaria y

1 problema real .

= Contexto social

3 creen que se involucra una dificultad,
2 conflictoy

2 problematica o problema

= Dificultad

7 creen que se requiere el conocimiento o

conocimiento matematico para resolver el problema,

1 matematicas y

1 algunas operaciones.

= Conocimiento

11 creen que se le tiene que dar solucién.

1 cree que se requiere de razonamiento o analisis para

dar solucién al problema.

= Razonamiento o andlisis

para dar solucion.

Considerando la columna derecha de la tabla anterior, se puede decir que, para

los docentes, un problema es:

Una situacion dentro de un contexto social donde se involucra una dificultad,

ademas, se requiere de conocimiento y de un razonamiento o analisis para darle

solucion.
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Otras descripciones que involucraron son:

v El contexto, la situacion real es importante para ser problema.

v Las ilustraciones dadas son importantes.

v La aplicacién de los conceptos en una situacién real es importante.
v' Presentan una explicacién mas amplia.

v Tienen que imaginar e interpretar.

v Realizar su propio esquema.

v" No hay mediciones fijas o datos fijos.

A continuacién, se expone el andlisis de las respuestas con relacién a lo que
significa para los docentes el término ejercicio. Los elementos que se repiten se
muestran en la siguiente tabla donde la columna derecha indica el numero de docentes

que menciond cada término:

Docentes que creen que es un procedimiento 3
Docentes que creen que es mecanizacion 2
Creen que es aplicacion de formula o regla 2
Creen que es metddico o metodoldgico 2
Creen que es algoritmo o logaritmo 2
Cree que son patrones determinados 1

También agregan las siguientes descripciones:

¥" No hay necesidad de pensar tanto.

v’ El ejercicio no tiene algun significado o algun sentido.
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v Es para adquirir una habilidad.
v El (estudiante) va a repasar.
v' ...alo mejor no tienen una ilustracioén.

v Es rutinario.

Los elementos que involucran los docentes en su definicion de ejercicio tienen

relacion con la defincién de ejercicio adoptada en esta investigacion.
5.1.2 Analisis con respecto a los incisos 7,11 y 16

En seguida, se expone el andlisis del discurso de los docentes con respecto a tres
incisos seleccionados por los mismos de 17 incisos del cuestionario escrito
proporcionado a los participantes, estos tres incisos del cuestionario escrito, en
particular, llamaron la atencién de algunos de los participantes quienes hicieron énfasis
en los mismos en la entrevista y en el cuestonario escrito.

Uno de esos incisos fue el 16 del cual se presentan a continuacion los
comentarios de las profesoras y los profesores, separados por punto y coma. El inciso
16 dice lo siguiente:

16) ¢ Cuantas personas de la comunidad han emigrado en busca de

trabajo en los ultimos seis meses?

8 profesores comentaron: no le entendi; no tiene una aplicacién o una finalidad;
no tiene una contextualizacién; le faltan datos; pregunta muy abierta; no sé si es donde
su comunidad en la que esta viviendo, si es un dato estadistico previo; no crea
conflicto.

Un profesor dijo: me agrada mucho porque permite que nosotros despertemos el
interés en el alumno, nos da la posibilidad de que el alumno pueda hacer un trabajo de

campo, que el alumno pueda realmente, pues hasta divertirse.
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Otro profesor escribié en el cuestionario lo siguiente:

2/ "o , P EN)O
s (e Eorh pe AT

De las entrevistadas, 3 profesoras de 12 docentes no hicieron énfasis en el
inciso 16, también, tenemos que 8 de 12 docentes no incluyen el inciso 16 en su clase

y 1 profesor de 12 si se incliné por este inciso para trabajar con él.

La siguiente grafica muestra con mas claridad la distribucién de estos datos en
donde se expone la decisién del participante de incluir o no como actividad en su clase
el inciso 16, segun su creencia.

[P —

[Py — " S ———
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! NO LO INCLUYO LO INCLUYO SIN COMENTARIOS

Grafica 1. DATOS PARA EL INCISO 16
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El siguiente inciso que les llamé la atencion fue el 11 del cual, también se
presentan los comentarios de los participantes separados por punto y coma. El inciso

11 con su respectiva figura, dice lo siguiente:

11) Uno de los edificios mas altos de la Ciudad de México es la Torre
Latinoamericana que tiene una altura aproximada de 181m (sin
contar su antena) y tiene 44 pisos. Una persona se sube hasta la
parte mas alta de la torre y localiza con la vista un lugar, por
ejemplo, su casa. ¢Cuanto mide el cateto opuesto del angulo de
60°7?

181m

wesesssessssasscsnasanan
’

Figura del inciso 11.

Explicitamente, (los participantes se dirigieron a este inciso directamente en la
entrevista) 4 participantes dijeron: tiene una aplicaciébn o un contexto; da una

ilustracién; pone en juego diferente contenido, el gréfico les sirve de mucho apoyo.

Implicitamente, (por informacién dada a lo largo de las entrevistas y porque en el
cuestionario escrito lo eligieron como uno de los problemas que ellos incluirian dentro
de clase) 4 participantes opinan a favor de las siguientes caracteristicas: tiene un

contexto, mas informacién, ilustracion.
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Se considera que estos 8 participantes de 12 docentes incluyen como actividad
en clase el inciso 11. Los 4 participantes restantes de 12, no reflejaron interés por este
inciso ni por las caracteristicas antes mencionadas.

La profesora 1 escribi6 lo siguiente en el cuestionario con relacién a los incisos
que si eligio:

s+rocciones sSobre

2 Los imcwsas 1:3.4.6.8.10,11, 13, 149,15 y 17 pues las n o e €
= N Sas
lo que se espera que el aluomno okkenga sSon Mo e y '5
rean diches temas, o3

haber trobaado (o3 contenidos que aba e e el
odrian resolvertos sin contar con P S
que l(os demé s (ncisos reqoerén, ademds o€ r
e del maestro

estudwontes p
pPro Fesor v considero

ro estos ser resve solocion
Pae P:o a definiendo el camine @ segu'r pora ohtener la o ro;I
: F i dJo o menvdo qoe no haya errores en et tabajo,

v eriFcan

ro le da avtonomia al alomno nila segurided de poder 4'—”":' o
‘4 ra

1—wa o que aprende Foera de lo escuela vy lo Limita a Qjct -

LA ' det avla con la presenca del docente

las mateméaticas sélo dentro del a v

e
pora tener seguridad de sus ocaienes

(os con ona goia mds constand

La gréafica que a continuacion se expone, refleja los datos anteriores de acuerdo
a las creencias de los participantes con respecto al inciso 11.

LO INCLUYO SIN COMENTARIOS

Grafica 2. DATOS PARA EL INCISO 11
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El ultimo inciso del cuestionario escrito que produjo interés en los participantes

es el 7 del que también se exponen los comentarios separados por punto y coma.
El inciso 7 dice lo siguiente:

7) ¢Cuantas soluciones tiene la ecuacién (x + 1)3 — (x — 1)3 = 8x?

Este inciso llamé la atencién a 7 de los 12 entrevistados e hicieron algin comentario

especifico del mismo.

Algunos comentarios de los siete participantes, separados por punto y coma,
involucran lo siguiente:

No presenta una explicacién tan amplia; es una pregunta muy certera; les cuesta
trabajo este tipo de ejercicios y si les coloco un poquito mas, siento que los revuelvo en
lugar de apoyarios. Aunque lo pueden desarrollar, siento que emplearia mejor el tiempo
en la que son netamente cuadraticas; si una cuadrética les cuesta mucho trabajo, una
cubica les cuesta mucho mas. Es una situacion rigida; su forma de resolucién es muy
rigida, presenta una ecuacién méas cerrada en cuanto a su solucién;, se maneja sin
datos aritméticos, se maneja una complejidad de un sentido numérico-algebraico, seria

planteamiento de una sola solucién.

Los 5 docentes restantes de 12, no reflejaron alguna inquietud por este inciso en
la entrevista, pero en el cuestionario escrito, el inciso 7 si lo elegirian de alguna manera

para trabajar en clase.

Se muestra, a continuacién, la gréafica correspondiente a los datos anteriores, ésta

refleja la inclinacién de los docentes con respecto al inciso 7:
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Grafica 3. DATOS PARA EL INCISO 7

Considerando las graficas de los tres incisos recién mencionados, se toman en
cuenta uUnicamente las columnas que representan a la mayoria para generar la

siguiente grafica:

8
B I )
I JE JL ]
-.-
e :
a » »
| » »
I.I :
U
|
7 y - ;|
i J w - -
.I u W » | ]
] . n
| B ] ]
| ] » ]
] » ]
. ' T T =
L
6 " , . o= X
NO INCLUYO INCISO 16 INCLUYO INCISO 11 NO INCLUYO INCISO 7

Grafica 4.
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En esta ultima grafica se puede apreciar claramente la inclinacién por el inciso
11 con respecto a los incisos 16 y 7. Aqui, surge una pregunta: ¢existe alguna
interseccién entre los participantes representados por las tres columnas de la grafica 4?

De aqui, reuniendo a los participantes que no incluirian los incisos 16 y 7,
tenemos la siguiente tabla que muestra, también, a los docentes que si se inclinan por
alguno de estos dos incisos. El numero total de participantes para la siguiente tabla, de
acuerdo a las columnas de la grafica 4, es de 8 docentes.

Interseccion de los participantes en la grafica 4.
No eligen Si eligen Si eligen
Incisos 7y 16 Inciso 16 Inciso 7

De los que no eligen el 7 5 2

De los que no eligen el 16 5 3

Respecto a los docentes que si eligieron el inciso 11 para incluirlo como
actividad en su clase y que dieron alguna informacién al respecto: 5 de 8 informantes
no pondrian en clase los incisos 16y 7.

Por lo tanto, existe una interseccién en las tres columnas de la gréfica 4. 5
participantes de 8, externan su inclinaciéon por el inciso 11 y su rechazo a los incisos 16
y7.

Otra observacién que se hace es que el inciso 7 pertenece al eje tematico
Sentido numérico y pensamiento algebraico (1), el inciso 11 pertenece al eje tematico
Forma, espacio y medida (2) y el inciso 16 al de Manejo de la informacién (3).
(Programa de Estudios de Matematicas, 2006)

Dado lo anterior, se podria pensar que hay un rechazo hacia los ejes tematicos
(1) y (3) y una aceptacién hacia el eje tematico (2). De aqui, surge una pregunta con
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base en esta suposicion: ;a qué eje tematico pertenecen los incisos restantes que no
eligieron?

Buscando en las respuestas del cuestionario escrito, se encontré6 que de los
docentes que contestaron la pregunta c) del cuestionario escrito para expresar cuales
incisos no elegirian como actividades en su clase, tenemos la siguiente tabla que
contiene informacién del nimero de docentes, tanto de los que muestran rechazo hacia
algun eje tematico como de los que no tienen alguna inquietud particular por rechazar o
inclinarse por algin eje tematico

El numero total de participantes para la informacién de la tabla siguiente es de
12 docentes.

Ndmero de
docentes que

Ndmero de

Docentes que

incluyen todos rechazan Eje tematico
los incisos en incisos
alguna manera. | pertenecientes
a los ejes.

(1) ) ©)

x
x
x

La interseccién de esto ultimo es el eje tematico (1), esto es, el eje tematico Sentido
numeérico y pensamiento algebraico. El Programa de Estudios de Matematicas (2006)
dice lo siguiente con relacion a este eje tematico:

“En esta fase de su educacién, por medio del eje Sentido

numérico y pensamiento algebraico, los alumnos profundizan en el
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estudio del 4&lgebra con los tres usos, de las literales,
conceptualmente distintos: como nimero general, como incégnita y
en relacién funcional. Este énfasis en el uso del lenguaje algebraico
supone cambios importantes para ellos en cuanto a la forma de
generalizar propiedades aritméticas y geométricas.” (p. 9)

En esta area de las matematicas se requiere de la habilidad de abstraccion.
Todo lo anterior, parece indicar que 8 docentes de 12, rechazan o evitan trabajar

incisos en donde se involucre la abstraccion.

De las respuestas del cuestionario escrito, también se observé que la
practicante 3 escribié que no pondria esos incisos porque son abstractos.
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Regresando a los incisos que no eligieron los docentes y que pertenecen al eje
tematico (1), se observaron los que se repiten y se obtuvo la siguiente lista. Ahora, el
numero total de docentes con respecto a los que rechazan el eje tematico (1) es de 8

participantes.

a) 5 docentes de 8 no eligen el inciso 2;
b) 4 docentes de 8 no eligen el inciso 3;
c) 5 docentes de 8 no eligen el inciso 5;
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d) 4 docentes de 8 no eligen el inciso 6 y
e) 7 docentes de 8 no eligen el inciso 7.

La no eleccion de todos estos incisos tiene una explicacién coherente con las
caracteristicas que mencionan los docentes en las entrevistas: datos insuficientes,
carecen de contexto social, no tienen representacion grafica. Sin embargo, el inciso 4,
también pertenece al eje tematico (1) y 7 docentes de 8 si lo consideran para trabajar
en su clase. Este inciso tiene la caracteristica de que esta relacionado con la vida

cotidiana. El inciso 4 se muestra enseguida:

4) En un piso de forma cuadrada, el nimero total de mosaicos es 169,
cuantos mosaicos hay por lado?

5.1.3 Analisis con respecto al inciso 14

Observando los incisos que si eligieron para trabajar en clase, tenemos que, de 12
participantes, 8 docentes hacen referencia a las caracteristicas de: contexto social, mas
informacion, diferentes contenidos matematicos e ilustracion y eligen los incisos 11, 15
y 17; de estos 8 docentes, 7 eligen los incisos 11, 14, 15y 17; de estos incisos el 11,
15 y 17 coinciden con las creencias de los docentes de lo que eligen como problema.
Pero el inciso 14, no tiene un contexto social y 7 docentes de 8 lo eligen.

Buscando en las entrevistas, la tnica respuesta a esta aparente incoherencia, se
encontré en la entrevista a la profesora 7. A continuacién, se muestra el inciso 14 con
su respectiva figura y mas adelante, se expone lo declarado por la profesora 7 con
relacion al inciso 14.

14) En la figura mostrada. La secante KM es perpendicular al diametro LP. X
es el punto de interseccién de KM y LP. Demostrar que el AKLP y AMLP
son congruentes.
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Figura del inciso 14

La profesora 7 comenta lo siguiente con respecto al inciso 14:

Debe de saber qué es una secante e identificar los puntos KM...entonces ahi no
nada mas le estoy diciendo como tal: calctilame esto, sino debe de saber qué es una
secante, qué es perpendicular, qué es diametro y ademas punto de interseccién; y
ademds la finalidad no es que sepan eso. El ejercicio seria: identificame cuél es la
secante, cuél es el diametro, cual es el punto de interseccién de acuerdo a la figura.
¢Cuéndo se vuelve problema? Cuando dice: Demostrar que el triangulo KLP y el
tridngulo MLP son congruentes. El (estudiante) tiene que argumentar mas o buscar

dentro de sus conocimientos cémo encontrar una solucion.

Lo anterior, significa que 7 docentes estan considerando inconscientemente otro
tipo de problema que no es el que expresan explicitamente y por el que estan
convencidos de usar en su clase. Esto puede considerarse como una evidencia de las
creencias inconscientes de los docentes. También, podria deducirse que la palabra
demostrar es una clave de lo que, igualmente, se podria considerar como problema

para los docentes.

Recordando que de 8 informantes 7 eligen el 14, ;qué pasa con la informante
que no eligi6 el inciso 14? En la entrevista, se obtuvo su declaracién donde explica por

qué no elegiria el inciso 14 y se muestra a continuacion:
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Profesora 11: Porque de repente el lenguaje que se utiliza, a lo mejor, y para nosotros
en bien comun, pero de repente ellos, este, ellos sepan que es una secante, cémo se
llaman los segmentos, cémo se les nombra, de repente es asl: y qué es congruente y
qué esto y qué es lo otro, entonces ellos utilizan asi como que sinénimos en su
lenguaje para comprenderios, entonces al momento de yo plantearles esto: ven la
figura, ven sélo letras, ven sélo numeros, ven que les piden una incégnita, de repente
se quedan asl y ya como que no pueden resolverlo.

Aqui, cabe mencionar la declaraciéon del profesor 12, con 27 afios de
experiencia, que no considera las caracteristicas antes mencionadas en la eleccién de
sus problemas, de hecho declar6 utilizar todos los incisos de alguna manera, sin

embargo, declaré lo siguiente con respecto al inciso 14.

Profesor 12: Fijate que las demostraciones casi las hemos perdido, son muy
importantes, casi no las uso yo, pero sin embargo, bueno... me hiciste recordar mis
tiempos de estudiante. ;Por qué casi no las usa, profesor? (pregunta de la
investigadora) No las uso, en parte, porque el programa,...ya elimina, no, no elimina,
¢:eh? No elimina, de hecho es muy rico y te da la libertad de implementarlo, pero fijate
que el curso es tan amplio que en realidad no te da tiempo de hacer demostraciones
geométricas, ¢si? A ver...vamos a ver por qué es semejante a este, digo lo vemos con
semejanza, sin embargo, asi que dediques asi: vamos a trazar un pentagono por tres
métodos, por ejemplo, no lo hacemos, si acaso el mas socorrido es el del compas, para
répido, ahi esté un pentagono, pero asi que ta lo hagas con la conciencia que debe de
ser, dificilmente lo hacemos, yo veo esa situacion.

5.2 Tendencia de las creencias de los docentes

En este apartado, primero, se exponen las observaciones de las creencias de los
informantes y al final se exhibe la tendencia que fue detectada del discurso de los
docentes.
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Como una primera observacion, una profesora hablé de la autonomia que aprenden
los estudiantes para resolver problemas cuando los problemas tienen mas informacion
escrita 0 con representacion gréafica, esto implica, para ella, que el estudiante adquiere
seguridad. En los problemas sin estas caracteristicas, dice, el profesor tiene que estar

vigilando el desemperio.

Algo mas que atrajo la atencién, es que algunos participantes mencionaron que
algunos incisos son ejercicios planteados como problemas como los incisos 15 y 17.
De la informacion que arroja las entrevistas, se puede deducir que estos informantes se
refieren a ejercicios dentro de un contexto social o alguna situacién con la que los
alumnos se identifiquen.

También, se pudieron observar las siguientes creencias:

X Creen que el enunciado del problema deberia tener mas informacion.

X Creen que deberian plantearse problemas de la vida diaria.

X No se inclinan por los problemas rutinarios y no rutinarios sin contexto social.
x Creen que el problema debe tener ilustraciones o representaciones graficas.
X Subestiman la capacidad del estudiante.

x Se interesan por los temas matematicos que involucran los problemas.

X Creen que sus alumnos deberian:

® Razonar, analizar, visualizar, imaginar, representar, comprender, que

tengan capacidades, habilidades.

De la informacién obtenida con anterioridad, se pudo notar que los docentes
consideran la definicién de problema en funcién de su planteamiento y en funcién de su
resolucién (ver capitulo 6), sin embargo, en las respuestas del cuestionario escrito y en
las entrevistas con relacién a este cuestionario, también se observé que se inclinan, en
su mayoria, por elegir problemas en funcién de su planteamiento mas que de su

resolucién. Esta inclinacion, refleja el contenido del programa de estudios (2006). Es de
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interés para los docentes, a parte del contenido matematico del problema, que éste se
encuentre dentro de una situaciéon de la vida real. Cuando hablaban de la eleccion de
sus problemas, se pudo notar que no hablaban de las posibles estrategias que se
pudieran involucrar en su resolucién o los diferentes métodos para solucionarlo.

A continuacién, se exhiben los comentarios de los informantes que muestran
esta inclinacion a elegir sus problemas de acuerdo a lo especificado en el programa de
estudios (2006). En la seccién siguiente de este andlisis, se vuelve a hacer referencia a
esta relacion: eleccion de incisos — programa de estudios (2006).

Profesora 1: E/ 1, 15 son ejemplos donde ademés del enunciado estad la

representacién que me permite ver, estos datos para qué me van a servir.

También en la entrevista, la profesora 1 dice: se pretende que el alumno ya ponga en
préactica, que ya no se les de toda la teoria, sin embargo, si es necesario de repente dar

algunas referencias sobre cémo se va a resolver esa situacion.

Las practicantes 2 y 4 hablan de la secuencia de los contenidos y de la unién de los
conocimientos que tienen, los previos con los que van a adquirir. (Esto viene

especificado en el Programa de Estudios de 2006, pag. 8)

La practicante 3 menciona en el cuestionario escrito que elige sus problemas porque
estdn mas apegados a lo que el alumno vive y que el problema lleva implicito el
razonamiento y el analisis.

La practicante 4 escribié que los problemas que no eligié fueron porque carecen de un

sentido de su representacion. Y los que si eligié porque tienen una ilustracién concreta.

Practicante 5: Como que ya lo llevamos més a un contexto donde el alumno primero lo

tenga que comprender y pueda emplear herramientas para poder darle solucién.

En el cuestionario escrito, la practicante 5, dice que los incisos que elige producirian

en el alumno la necesidad de razonar y comprender.

La profesora 7, en el cuestionario escribe que el inciso 7 no lo pondria porque siente
que no se relaciona con el programa.
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Profesora 11: ... y al tratarse, primero, de un problema que ellos puedan ver como real
porque el que se esté trabajando con el metabolismo, el que se esté trabajando con
ciertas situaciones que en determinado momento no las ven como lejanas, de saber
que el higado genera o regenera ciertas células, que el alcohol tiene cierto impacto, ....

...ademas de que se nos pide el trabajo de la transversalidad con otras materias

y situaciones asf, pero con lo que yo més me quedo es con que es una situacion real...

A continuacién, se hace mencién de un caso especial de una participante cuyas

respuestas orales y escritas, le dieron cierta distinciéon con referencia a los demas.

CASO ESPECIAL

PRACTICANTE 2

La practicante 2 es una estudiante de tercer afio de carrera con 24 arios.
Después de terminar el cuestionario escrito, se reunié con sus compaieras para la
entrevista y automaticamente tomé el liderazgo para hablar por las demas, permitiendo

al mismo tiempo que dieran también su opinién.

Esta profesora es la unica que habla de la pertinencia y lo factible que serian los
ejercicios y también observa en los incisos: “Se trata de desarrollar la imaginaciéon
espacial del nifio, asi como su modo de interpretar la informacion planteada y

expresarla de forma algebraica.”

Se puede pensar que esta profesora tiene otro nivel de observacion con
respecto a los demas comentarios que s6lo se quedaron en el tema matematico que se
requeria para la solucion de la seleccion de sus incisos. Ademas, es de las pocas que
hablan del trabajo extra clase y de las pocas que consideraron todos los ejercicios para

usarlos de alguna manera dentro y fuera de clase.
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Esta profesora y el profesor 8 sugieren en sus comentarios no sélo lo que los
estudiantes tienen que hacer con los problemas, sino lo que los problemas pueden

hacer por los estudiantes.

5.3 Relacion de la literatura y las creencias de los docentes

Este apartado exhibe creencias detectadas de la interpretacion del discurso de los

docentes que se relacionan con la literatura estudiada para esta investigacion.

Como ya se menciond en el capitulo 2, se adopt6 la definicion de creencias de
Schoenfeld (1992) por sus componentes, los cuales, se consideré que podrian servir

para los fines de la investigacion.

Las expresiones de los docentes con respecto a sus sentimientos para formar

conceptos en su comportamiento matematico son:
Profesora 1:

...no presentan una explicacién tan amplia (los incisos que no elige para trabajar en
clase), entonces ahi yo siento que el maestro tendria que estar verificando en cada

momento...

...siento que seria una buena opcién que en estos incisos (los incisos que no elige para

trabajar en clase) tuvieran un poco mas de informacién para poder resolver...
Profesora 7:
...siento que ellos (los estudiantes) tienen cierta resistencia (al tema de factorizacion)...

...y si les coloco un poquito mas (se refiere al inciso 7), este, siento que los revuelvo en

lugar de apoyarlos...

...siento que no se relaciona (el inciso 7) directamente con el programa...
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Profesora 10:
...siento que son problemas, entre comillas, pero muy sencillitos (los 17 incisos). ..

...Siento que es un poquito interesante (el inciso 11) que seria del gusto de los
alumnos...

Profesora 11:

...ese problema (el inciso 7) al momento de intentar resolverlo, generaria otros mas
problemas y que yo siento que se podrian utilizar de otra manera (trabajar con

expresiones al cubo)...

De las entrevistas, se obtuvo que los docentes hablan de que a los estudiantes “les
cuesta trabajo”; en este punto, tal vez, convendria una filosofia como la de Schoenfeld
(1992) cuando dice que es mejor ‘ta puedes si tratas” que “lo haces o no”. Asi mismo,
las practicantes no mencionan nada parecido y sus concepciones como dijo Thompson
(1985, citada en Schoenfeld, 1992) estdn en gran medida influenciadas por sus

experiencias escolares.
Lo declarado por los informantes acerca de esto ultimo, se presenta a continuacion:
Profesora 7:

...les coloco uno (problema) con cantidades muy grandes, y les cuesta mas trabajo
porque si la parébola no corta al eje X dénde estan las soluciones...

... les cuesta trabajo este tipo de ejercicios (el inciso 7)...
Profesora 10:

...a los alumnos les cuesta mas trabajo verlo como problema que verlo como ejercicio

(se refiere a la diferencia entre ejercicio y problema)...
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Profesora 11:

...ven la figura, ven sélo letras, ven s6lo numeros, ven que les piden una incégnita (se
refiere al inciso 14),... como que no pueden resolverlo...

...SI una cuadrética les cuesta mucho trabajo, una cubica mucho mas (se refiere al
inciso 7)...

Por otro lado, los docentes reflejaron dos de tres papeles que identific6 Ernest
(1989, citado por Furinghetti & Morselli, 2011), esto es, el de facilitador (cuyo objetivo
es promover el planteamiento y resolucién de problemas) no se encontr6 informacion
con relacién al planteamiento de problemas como el que describen Brown y Walter
(1990) y promoverian la resolucién (en funcién de las tres barras de la grafica 5, ver
capitulo 6); el de explicador (cuyo objetivo es fomentar el entendimiento conceptual),
tenemos a 3 docentes que expresaron este papel, pues hablan de construcciones
reales de los problemas y de asegurar el conocimiento del alumno; y el de instructor
(cuyo interés esta en el desarrollo del dominio de las habilidades de los estudiantes con
respecto al desempeiio), no se encontrd informacion en relacion a este papel.

La grafica siguiente ilustra esta ultima informacién:
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En otro entorno, Santos (2007) comenta que la seleccién de los problemas para
discutir dentro y fuera del salén de clases establece la direccién y el tipo de actividades
que deben desarrollarse durante el curso (p. 49). Dada la eleccién de cada docente de
los incisos, la posible direccion que podrian adoptar los docentes en su curso dentro
del salén de clases y la actividad que pudieran desarrollar durante el mismo dentro del
salén de clases seria trabajar la resolucion de problemas (en funcién de las tres barras
de la grafica 5, ver capitulo 6) donde el planteamiento de los problemas esté
relacionado con la presentacion de un texto con un contenido de la vida diaria. En la
misma direccién, los docentes no trabajarian con problemas rutinarios y no rutinarios
sin contexto social.

En este punto, es importante aclarar que existe la excepcién de los problemas
donde se solicite demostrar (ver analisis del inciso 14). Es decir, podria haber una
tendencia de los docentes a trabajar con problemas de este tipo.

En el mismo contorno, s6lo 3 docentes hablaron explicitamente del trabajo extra
clase con respecto a la investigacion de campo y dejar problemas cuya resolucién
dependa de que el estudiante haya comprendido antes el tema y pueda enfrentar el
problema solo. Con respecto a esto, no se observé una posible direccion de los 9
docentes restantes que pudieran tomar fuera de clase; algunos informantes, al excluir
incisos de su lista era con la finalidad de no trabajarlos y otros porque incluian todos los
incisos.

En un ambito aparte, se ha hecho evidente a lo largo del analisis que la manera
en que esta planteado el problema es importante para que los docentes decidan
trabajar con él dentro de clase, luego, surge la siguiente pregunta: ;Sera una
consecuencia de las creencias de los docentes del Programa de Estudios de
Matematicas (2006)?

Una relacion que se encontré de lo anterior con lo que hay escrito en el

Programa de Estudios se describe como sigue:
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En la pagina 7 del Programa de Estudios (2006) se menciona:

"...se busca que los nifios y jévenes desarrollen una
forma de pensamiento que les permita expresar
matematicamente situaciones que se presentan en
diversos entornos socioculturales, asi como utilizar
técnicas adecuadas para reconocer, plantear y
resolver problemas, ...

Los incisos 4 y 11 que eligieron los docentes, concuerdan con la descripcién anterior.
De igual forma, se encontré que en la pagina 11 se sefala:

“El conocimiento de reglas, algoritmos, férmulas y
las definiciones sélo es importante en la medida en
que los alumnos lo puedan usar, de manera flexible,

para solucionar problemas.”

La razén por la que los docentes no eligieron el inciso 7 concuerda con esta
ultima informacion.

El profesor 8, dice: ...6, 7, 9. Su forma de resolucién es muy rigida...

La profesora 11 escribi6é en el cuestionario lo siguiente:
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También, en la pagina 11 dice:

“La actividad intelectual fundamental en estos
procesos se apoya mas en el razonamiento que en
la memorizacién.”

La practicante 3 escribié en el cuestionario lo siguiente (lo subrayado es de la
investigadora, la palabra tachada es de la informante):
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Los comentarios de los informantes que se exhiben en la seccién 5.2 acerca de
la tendencia de los docentes de considerar problemas en funcién de lo que dice el
Programa de Estudios (2006) reune tanto a practicantes de tercer afio de carrera como
a algunos docentes. Lo que declaran alude a los parrafos del Programa de Estudios
(2006) que se acaban de sedalar.

75



Una dltima observacién relacionada con las creencias de los docentes y la
literatura es lo comentado por Furinghetti y Pehkonen (2002) quienes mencionan que
los individuos no estan siempre conscientes de sus creencias. Asi que, se tienen que
considerar las creencias conscientes e inconscientes. Al respecto, se tiene que, los
docentes en sus declaraciones hablaban de considerar problemas dentro de un
contexto social y al mismo tiempo tomaron en cuenta el inciso 14 que no esta dentro de
un contexto social, se dedujo que esto pas6 debido a que los docentes tienen una
creencia inconsciente de lo que es problema y esta creencia es la de los problemas
que tienen la palabra demostrar; el inciso 14 requiere de una demostracién y la
profesora 7 dice al respecto:

¢Cuéndo se vuelve problema? Cuando dice: Demostrar que el tridangulo KLP y el
triangulo MLP son congruentes.
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CAPITULO 6

ANALISIS CRITICO DE LA DEFINICION DE PROBLEMA

A continuacién, se hace una comparacion de la definicion de problema con respecto a
una definicion de la investigacion en educacion matematica, con respecto a una
definicion de la psicologia y con respecto a la definicion de las creencias de las
profesoras y los profesores de esta investigacion.

Una vez mas, debido al cuidado que intento reflejar, me permito exhibir la
definicién de lo que significa comparar, de acuerdo a La Real Academia Espafiola:

Comparar.
(Del lat. comparare).

1. tr. Fijar la atencién en dos o0 mas objetos para descubrir sus relaciones o estimar

sus diferencias o semejanza.

En este capitulo no se pretende evaluar la definicion de problema de los
docentes de esta investigacion con relacién a la parte erudita de la misma cuestién,

sino exponer unicamente una comparacion.

Se exhibe a continuacién, la definicion de problema de Santos (2007), al mismo
tiempo, se comparan las creencias de las profesoras y los profesores con relacién a
cada apartado de la misma. Los comentarios de los docentes estan separados por

punto y coma. El numero total de informantes es de 12.
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Un problema (Santos, 2007, p. 51), en términos generales, es una tarea o situacién

en la cual aparecen los siguientes componentes:

* La existencia de un interés; es decir, una persona o un grupo de individuos

quiere o necesita encontrar una solucion.
Para este parrafo, los participantes no expresaron algun indicio relacionado al mismo.

e La no existencia de una soluciéon inmediata. Es decir, no hay un
procedimiento o regla que garantice la solucién completa de la tarea. Por
ejemplo, la aplicacién directa de un algoritmo o conjunto de reglas no es

suficiente para determinar la solucién.

Para este apartado, se obtuvo a 5 docentes que opinaron: se busca ir un poco mas alla
de lo que el alumno sabe, sino que el alumno analice la informacién que se le presenta;
porque aplica, no nada mas aplica una sola férmula, sino tiene que deducir qué
herramientas tiene que utilizar, cémo utilizarlas; hay que hacer uso de mas
representaciones, de una mayor explicacién, de ir a conocimientos previos e incluso
hacer conjeturas sobre lo que ya se conoce en otras materias o lo que ya se sabia en

niveles anteriores en su educacion; aplicacion de diferentes situaciones.

e La presencia de diversos caminos o métodos de solucién (algebraico,
geométrico, numérico). Aqui, también se considera la posibilidad de que el

problema pueda tener mas de una solucién.

En este apartado, 5§ informantes exteriorizaron que: tenemos que plantear, a veces
diversas alternativas para llegar a la solucién; buscar distintas o diferentes o varias
formas pues de solucionarlo; (el ejercicio) no permite explorar diferentes métodos de
soluciéon; pone en juego diferentes habilidades, procesos, formas de poder llega a

resolver una situacion.
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e La atencién por parte de una persona o grupo de individuos para llevar a
cabo un conjunto de acciones tendentes a resolver esa tarea. Es decir, un
problema es tal hasta que existe un interés y se emprenden acciones

especificas para intentar resolverlo.

Para este parrafo, se obtuvo a 7 informantes que expresaron: pone en conflicto al
alumno para movilizar sus conocimientos, hacer uso de herramientas que cuento ya
sea mentales o fisicas; no hay mediciones fijas o datos fijos, entonces hay que
buscarlos; hay que buscar con qué herramienta o que es lo que les puede ayudar,;
razonamiento o analisis.

La siguiente grafica representa con mas claridad la relacién de las creencias de
los participantes con la definicién de problema de Santos (2007, p. 51).
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A continuacion, se expone la definicién de problema de los docentes, pero antes
es preciso hacer la siguiente aclaracién: la situacién dentro de un contexto social
del que hablan los docentes es un texto con un contenido de la vida diaria, una
situacién con la que los alumnos estén mas familiarizados, situacion relacionada con lo
que viven los alumnos. La definicion de problema, dadas las creencias de los

participantes de esta investigacién se expone como sigue:

Una situacion dentro de un contexto social donde se involucra una dificultad,
ademas, se requiere del conocimiento y de un razonamiento o andlisis para darle
solucion.

Por un lado, se puede observar que las profesoras y los profesores no hacen
ningun énfasis de tener algun interés, de querer o necesitar encontrar una solucién. Por
otro lado, las profesoras y los profesores hablan de una situacién dentro de un contexto
social en su definiciéon de problema, lo que no es preciso para la definicién de Santos
(2007, p. 51). Los docentes tambien hablan de conocimiento, de razonamiento o
analisis; estos elementos estan implicitos en la definicion de Santos (2007, p. 51).

Se expone a continuacion, la definicién con respecto a la corriente psicolégica de
la Gestalt:

Codina y Rivera (2001, p. 130) encontraron la siguiente definicién:

Los problemas se analizaban como situaciones cuyas representaciones
cognitivas tienen brechas o inconsistencias, y la resolucién de problemas
encuentra un camino para organizar la situaciéon, para proporcionar una

estructura buena, incluyendo la consecucién de la meta del problema.

Se observa en esta definicion que no se menciona un contexto social alrededor
del individuo como parte del problema, ademas, esta incluido el procedimiento de la
resolucion de problemas en la misma definicion de problema. También, habla de una
dificultad: brechas o inconsistencias.
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Regresando a la definicion de los docentes con respecto a sus creencias y
haciendo la comparacién con la definicion Gestalt, se puede observar que nuevamente

el elemento contexto social hace una diferencia entre ambas definiciones.

Se tiene que, tanto la definicién de Santos (2007, p. 51) como la que encontraron
Codina y Rivera (2001, p. 130) definen lo que es problema en funcién de su resolucién.
Mientras que los profesores y las profesoras definen problema en funcién de su
planteamiento y de su resolucién en el sentido de las tres barras de la grafica 5, donde

el planteamiento tiene que estar relacionado con un contexto social.
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CAPITULO 7

CONCLUSIONES

Conclusiones con base en los objetivos:

> Describir las creencias de profesores y profesoras de matematicas de
secundaria asociadas a los términos: problema y ejercicio.
» Explorar tendencias en las creencias de profesores y profesoras de matematicas

de secundaria con respecto a la eleccion de ejercicios y problemas.

En general, las creencias de las profesoras y los profesores de esta investigaciéon dan
una caracterizacion singular respecto al término problema; el contexto social, la
aplicacion a la vida diaria o situacion de la vida cotidiana son elementos que le dan
sentido a un problema. Por el contrario, el ejercicio no tiene estas caracteristicas y no
tiene tanta importancia, tendrian que modificar el ejercicio con una situacién didactica o
meterlo en algin problema para que tuviera sentido y, hacer esto, implica darle
contexto en la vida diaria. También, a los informantes de esta investigacion les interesa
que los problemas tengan diferentes temas matematicos en su planteamiento.
Mencionan el contenido matematico del problema como parte importante para trabajar

con el problema.

Los incisos 7, 11 y 16 tienen una clara caracterizacion por las creencias de los
docentes. El inciso 7, no lo trabajarian porque no tiene un contexto social; el inciso 11,
si lo trabajarian porque tiene una figura, suficiente informacién y estd metido en un
contexto social y el inciso 16 no lo entendieron, creyeron que le faltaba datos, que no
tenia un fin, que estaba mal planteado, sin embargo, algunos reconocieron que se

trataba de una investigacién de campo.
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El inciso 14 no tiene un contexto social y aunque la mayoria de los docentes no
hicieron referencia a él en las entrevistas, si lo consideraron para trabajar en clase,
aqui se hace mencién de una creencia inconsciente de los docentes detectada de la
interpretacion del discurso.

La tendencia de las creencias de los docentes hallada en el discurso es la de
elegir problemas rutinarios y no rutinarios con la condicién de que estén involucrados
en un contexto social y, al mismo tiempo, rechazar problemas rutinarios y no rutinarios
que no estén dentro de un contexto social con la excepcion de los problemas donde se
solicite demostrar.

Se observa que esta tendencia de elegir los problemas en funcion de su
planteamiento estd estrechamente relacionada con lo indicado en el Programa de
estudios (2006).

Conclusiones con base en las preguntas de investigacion:

& ;Cuales son las creencias que tienen profesores y profesoras de matematicas
acerca de lo que es ejercicio y problema?

Las respuestas a esta pregunta se mostraron en el capitulo 4 y el analisis de las

mismas en el capitulo 5.

& ;Qué tendencias se pueden observar en las creencias de profesoras y

profesores con relacion a la eleccion que ellos hacen de ejercicios y problemas?

De todo el analisis de esta investigacion, se extrajo una tendencia muy marcada en las
declaraciones de los informantes y se puede decir que los profesores eligen problemas

para trabajar en clase en funcién de lo que dice el Programa de Estudios (2006).
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Conclusidén final:

Los profesores y las profesoras de esta investigacion:

v’ Definen problema en funcién de su planteamiento y de su resolucion.

v Eligen problemas en funcién de su planteamiento y no de su resolucion.
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ANEXO

Incisos propuestos a los docentes:

1) Expresa el area del rectangulo con un polinomio.

a

o
>
@

5b

o
O

2) Dibuje una figura en la que se represente la siguiente multiplicacién y escriba el
resultado: (a+3)(a-3).

3) Calcule el discriminante y determine el nimero de soluciones de cada ecuacién:
a)x?+2x+1=0
b) 3x2+5x—-56=0

4) En un piso de forma cuadrada, el numero total de mosaicos es 169, ¢cuantos
mosaicos hay por lado?

5) Si el radio de un circulo se incrementa en 4 unidades, entonces el area de este
nuevo circulo es 9 veces mayor que la original ¢cual es el radio del circulo
original?
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6) En un circulo, la distancia entre dos cuerdas paralelas congruentes es de 8 cm.
Cada cuerda mide 1cm mas que el radio. ;Cuénto mide el radio? Represente el
problema por medio de una ecuacién, resuelve y comprueba.

7) ¢Cuantas soluciones tiene la ecuacion (x + 1) — (x — 1)3 = 8x?

8) Aplique la férmula del binomio al cuadrado y las reglas de reduccién para
obtener el trinomio de (x + 2y)?

9) En el zécalo de una ciudad se traza un circulo de 10cm de radio. En parte de la
circunferencia se va aponer una valla para cubrir un arco cuyo angulo central es
de 90°. ;Cual es la longitud del arco que se pretende cercar?

91



10) Encuentra el ancho del rio.

11)Uno de los edificios mas altos de la Ciudad de México es la Torre
Latinoamericana. Que tiene una altura aproximada de 181m (sin contar su
antena) y tiene 44 pisos. Una persona se sube hasta la parte mas alta de la torre
y localiza con la vista un lugar, por ejemplo, su casa. jCuanto mide el cateto
opuesto del angulo de 60°?

181m

wuccsessssssansssssanana
’

12) Si en un cono la altura se incrementa en un 10%, ¢(en qué porcentaje
aumentara su volumen?
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13) Encuentre las siguientes medidas de los angulos que se indican con x.

&

Flgura 2

Figura 1

14) En la figura mostrada. La secante KM es perpendicular al diametro LP. X es el
punto de interseccion de KM y LP Demostrar que el AKLPy AMLP son
congruentes.

93



15) En un experimento sobre la capacidad del higado para metabolizar alcohol,
Rodolfo ingiere tres tarros de cerveza. A intervalos de tiempo de thora se mide
la concentracion de alcohol en la sangre y estos son los resultados:

Tiempo (hrs.) 1 (2 |3 (4 |5 |6 |7
Alcohol en la sangre (mg/100ml) (90 (75 (60 (45 (30 (150

¢ Cual es la razén de cambio del alcohol en la sangre con respecto al tiempo?

16) ¢ Cuantas personas de la comunidad han emigrado en busca de trabajo en los
dltimos seis meses?

17) En el almacén de ropa “Ofertisimo” se ofreceran descuentos del 20% sobre el
precio de algunos articulos para el mes de julio. En la tabla siguiente calcula el
descuento de cada uno de los articulos, asi como el precio final al que seran
vendidos.

Rebajas de julio en el almacén “Ofertisimo”

Articulo Precio original | Descuento | Precio final
Pantalén | $232.00
Camisa $168.00
chamarra | $325.00
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INVESTIGACION A FUTURO

INTRODUCCION

La presente propuesta de investigacién sera de caracter cualitativo y exploratorio con
docentes de nivel secundaria.

INTRODUCCION AL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La investigacion anterior, el trabajo de tesis de maestria, arrojé el resultado de que los
docentes evitaban, en alguna forma, trabajar con problemas rutinarios y no rutinarios
sin contexto social, esto es, problemas sin ningun texto que esté incrustado en alguna
situacion de la vida diaria o sin alguna representacion grafica Por tal motivo, se
presenta la siguiente propuesta de investigacion.

Las recientes investigaciones, se han enfocado alin mas extensivamente sobre
las implicaciones de las creencias de los docentes para el cambio. Nos enfocamos
sobre el impacto de las creencias de los docentes sobre su capacidad de crecer,
cambiar y desarrollar practicas de ensefianza consistentes con las recomendaciones
de la reforma (ejemplo, NCTM, 1989, 2000). (Wilson & Cooney, 2002)

“En otro estudio Even (1999) enfatiz6 la naturaleza dialéctica de las creencias y
las practicas de los profesores de matematicas de medio superior e ilustré6 como
cambiando las creencias de los docentes puede llevar a cambios en las practicas de la
ensefanza. Su reporte también sefalé el sentimiento negativo que profesores de
matematicas de secundaria algunas veces sentian hacia los investigadores y la
investigacion en educacion matematica porque no es lo suficientemente practico.”
(Wilson & Cooney, 2002)
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“Estudios de los origenes de las creencias de los profesores indican que las
experiencias de vida son una mejor contribuciéon a la informacién de las creencias
(Richardson, 1996). Si los profesores experimentan cambio en sus creencias acerca de
la ensefanza y aprendizaje en una forma en que es consistente con la filosofia de un
modelo particular de cambio, entonces es imperativo no sélo examinar la naturaleza de
ese cambio, sino también examinar el modelo que motivé el cambio (incluyendo las
creencias de los profesores acerca de ese modelo) y describir e identificar factores que
facilitaron el cambio. Para poder desarrollar programas efectivos de formacion del
profesorado, debemos no solo identificar la presencia del cambio, sino las creencias de
los profesores acerca de ese cambio. Las creencias desde esta perspectiva son un
“indicador practico” proporcionando una buena estimacién de las experiencias de los
profesores (Pehkonen & Térner, 1999) y sentar las bases para el futuro desarrollo
profesional.” (Hart, 2002)

“En la literatura, hay discusiones de que cambiando lo que el docente cree a
través de socializacién y experiencia, cambian procesos que son, sobre todo, atribuidos
a los programas de educacioén del profesor (ejemplo, Richardson, 1996, pp. 110ff). Pero
Nespor (1987) argumenta que “las creencias son basicamente invariables y cuando
ellas cambian, no hay argumento o razén que las altere, sino mas bien una conversién
o cambio Gestalt”. (Goldin, Résken y Térner, 2009)

En la practica de ensefar matematicas, generalmente el maestro adopta un
modelo de ensefianza donde se reflejan elementos de su propia experiencia como
estudiante. Este modelo va acompariado de ideas respecto al papel del maestro, a los
tipos de problemas de clase y de tarea, al tipo de evaluacién del estudiante, al uso de
un libro de texto y al papel del estudiante en el salén de clases. (Santos, 2007) Y
agrega que en realidad, cada profesor posee un modelo o una caracterizaciéon de lo
que son las matematicas y cémo pueden ser aprendidas por los estudiantes. Su
modelo influye en las decisiones diarias que tiene que tomar respecto a como presentar

el contenido en el salén de clases.
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La importancia de la reflexién

“Schifter (1998), Vacc y Bright (1999) y Borasi et al. (1999) son estudios
enfocados sobre la reflexién de los profesores sobre sus propias creencias y
comportamientos de ensefianza. Estos estudios ilustraron como la reflexién sobre las
creencias permite a los profesores conectar sus pensamientos y acciones para
reconocer y quiza enfrentar creencias contradictorias o de otro modo problematicas y,
en particular, para cambiar su comportamiento de ensefianza. [...] la importancia
atribuida a la capacidad de los profesores para ser reflexivo esta incuestionablemente
ligado al cambio del profesor.” (Wilson & Cooney, 2002)

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Partiendo de la existencia de un modelo para cada profesor, se considera el modelo de
creencia del profesor y se trabaja el siguiente método de reflexion para ampliar la
concepcion del profesor de lo que es problema matematico:

Modelo inicial de creencia

Modelo de creencia después de la

Reflexién

reflexién <€

Modelo de creencia después de la
Meta reflexion —_—

meta reflexiéon
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Como base de esta propuesta de investigacion, se planea lo siguiente.

» Averiguar las creencias de profesores de secundaria asociadas a los problemas
rutinarios y no rutinarios sin contexto social.

Como parte del desarrollo de la misma investigacién, se propone la siguiente practica
reflexiva:

> Acceder a las creencias de los docentes de acuerdo a los siguientes tres grados:
@ Antes de la reflexion
@ Después de la reflexion y

@ Después de la meta reflexion.
La intencién ulterior, pretende:

» Determinar los atributos especificos de los tres grados anteriores y de los
cambios en cada grado.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

® ,;Coémo influye el proceso de practica reflexiva en la concepcién de los
profesores?

® ; Cudles son las creencias de los profesores con respecto a la practica reflexiva?
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