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INTRODUCCIÓN. 

Como todos sabemos, el aprendizaje de las matemáticas constituye una 
cuestión crucial para la educación de los estudiantes, desde el nivel básico hasta el 
nivel superior, ya que representa un instrumento para el desarrollo del razonamiento 
lógico y las habilidades relacionadas con éste, consideradas, además, como una 
herramienta fundamental para el estudio de las ciencias y la ingenieria, y la 
comprensión de otras disciplinas. 

Pero a pesar de tal importancia, la enseñanza de las matemáticas no ha logrado la 
eficiencia· y la excelencia esperada, pues el éxito escolar está relativamente muy por 
debajo de lo esperado. Presentándose serias dificultades en todos los periodos del 
proceso de aprendizaje, aun cuando esta atraviesa por profundos cambios al concebirla 
menos como algo estático y ampliando sus objetivos desde la extensión de la visión del 
quehacer matemático. Lo que nos lleva a diagnosticar distintos tipos de deficiencias, 
tales como; un bajo nivel de conocimientos básicos previos; una deficiente actitud para 
con ellas; y un pésimo desarrollo de resolución de problemas, entre otros. 

Durante el aprendizaje de las matemáticas, los alumnos obtienen conocimientos 
matemáticos, teoremas, algoritmos, definiciones, y varias estrategias para resolver 
problemas. Actividad, esta última, que ha sido reconocida como un componente 
importante en el estudio del conocimiento matemático. Pues, para que el conocimiento 
tenga sentido, éste deberá aplicarse en la resolución de problemas matemáticos, donde 
la aplicación de los conocimientos y de las técnicas solo será productivo cuando se 
puedan transferir a entornos que no necesariamente pertenecen al espacio dentro de 
los cuales fueron presentados. 

Entonces, la resolución de problemas matemáticos prácticamente es smommo de 
"estudiar matemáticas": los maestros en el nivel superior, se supone, emplean la· 
mayor parte del tiempo de clases en la resolución de problemas sobre el asunto en 
cuestión; los libros de texto incluyen muchos ejemplos resueltos, algunos de poca 
claridad, y otros tantos sin resolver para que el estudiante practique; las tareas extra 
clases consisten en resolver problemas; y que decir del sistema de evaluación;' éste. 
consiste generalmente en la resolución de un determinado número de problemas. Es 
así que, el analizar cómo los estudiantes resuelven problemas, y cómo ello repercute en 
el ámbito educativo, es sin lugar a dudas, una de las funciones esenciales de aquellos 
que estarnos interesados en la educación matemática. 

Por estos motivos es que se propone una "educación matemática", .concepto en 
construcción y de mayores dimensiones que el de "enseñanza. de )a •matemática" y el 
"aprendizaje de la matemática". Donde uno de los rasgos . de 'esta educación 
matemática sea que los roles del "aprendiz" y del "enseñante'' ,se puedan intercambiar, 
es decir, profesores y estudiantes desempeñen sucesivamente, uno y.otro, dependiendo 
de las circunstancias en la que se realice la actividad. Otro''rasgcí es el de proporcionar 
aprendizajes significativos, lo cual implica conocimientos sólidos:del profesor acerca de 
los contenidos. de las caracteristicas de los estudiantes y;de los cambios sociales que 
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le permitan construir metodológicamente las actividades de aprendizaje. Otro más, es el 
de propiciar el trabajo colectivo (aprender a convivir) para desarrollar aprendizajes de 
calidad en ambientes donde la corresponsabilidad, los afectos y la coparticipación sean 
actitudes constantes. La observación de todos estos aspectos nos permitirá llegar a una 
educación''matemática donde·-1as-capacidades de los alumnos-·no-sean objeto de 
clasificación, ni motivos-de exclusión, porque existe la seguridad.de que cada alumno 
participará_ con toda su potencialidad en el proceso educativo .y:redunde en muy pero 
muy bajos índices de reprobación, menor número de deserciones y un mejor desarrollo 
profesional y social. 

Pero como todos sabemos, el aprendizaje se ha medido, casi siempre. en_base a los 
logros académicos de los aspectos cognitivos, aún reconociendo que los resultados 
procedentes de la metacognición y dimensión afectiva del individuo determinan la 
calidad del aprendizaje, frecuentemente este aspecto se ha hecho a un lado. Es por eso 
que, a partir de los años ochentas mucha de la investigación en didáctica de las 
matemáticas sobre procesos de aprendizaje comenzó a centrarse en estos aspectos a 
los que había que añadir -la importancia del contexto sociocultural en el aprendizaje. 
Este nuevo enfoque de la dimensión afectiva, auspiciado en gran parte por los trabajos 

·del educador matemático McLeod (1994), pone de m·anifiesto que dichas cuestiones 
afectivas juegan un papel esencial· en la enseñanza y aprendizaje de la matemática, y 
donde algunos de ellos están fuertemente arraigados en el sujeto y no son muy fáciles 
de eliminar o desplazar por la institución. · 

De modo que, cuando nos acercamos al tema, de afectividad _Y matemáticas, no 
queda más que hacernos las siguie.ntes p~eguntas: ''Vr';-:;._~: 

¿Qué es la dimensión afoctiva de __ las matemáticas? _ _ _ ____ _ _ 
• ¿Cuál es el significado de lós afeCto~ __ en la actividad matemátiéa? 

¿Qué tipo de enseñariza:oes·: n,¡¡ts ~optima desde er punto dé--vista de la 
dimensión afectiva? ,:~~' 

Motivo por el cual este trabajo de Investigación se establecerá bajo las siguientes 
particularidades; los sistemas de creencias ·en· matemáticas son uno de-·1os temas 
básicos en el estudio de esta ciencia; porque la matemática misma, es una ciencia muy 
dinámica y cambiante, modificándose de manera rápida en sus propios contenidos, y 
tales cambios obedecen a factores como; /os sociológicos y los epistemológicos. 
Donde estos últimos plantean la visión de las matemáticas; tanto como disciplina y 
como contenidos escolarizados, así como el modo de enseñarlas. Por ello la 
importancia de ayudar al profesorado a confrontarse con sus propias concepciones 
epistemológicas de la matemáticas, que indudablemente influirán en las practicas de su 
enseñanza. 
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Es así que el desarrollo de los estudios sobre cómo son los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes y sus implicaciones en la práctica instruccional cada vez 
son más relevantes, y en la última década se ha puesto especial énfasis en poner de 
manifiesto el papel de los factores afectivos en el aprendizaje de las matemáticas. Pero 
la importancia ·e'insistencia dada a este tema de los· afectos en la educación·de· las 
matemáticas del nivel superior, creo, solo será asumida. y aceptada por el profesorado 
dispuesto a reconocerlos como elementos -de indiscutible valor y con interés en el 
seguimiento .y evaluación de tal proceso. Y digo esto porque, por mucho tiempo los 
estudios sobre .dimensión afectiva en matemáticas estuvieron reducidos sólo_ al estudio 
de actitudes,. -perci a últimas fechas los estudios. se han ampliado al análisis' de 
creencias_ -y .reacciones emocionales, realizándose algunas propuestas operativas,_ 
relativas a la intervención, de forma planeada, sistematizada y evolutiva en motivación, 
creencias y métodos de trabajo para la reducción de la ansiedad. · 

Aunque. existen nuevas propuestas para investigar sobre afectividad -Y matemáticas, 
que vienen marcadas por un abordaje metodológico muy distinto, la influencia de_ la_ 
ciencia cognitiva ha proporcionado cambios importantes en la orientación'.teórica. Otros -
estudios sobre el tema han ·comenzando a proporcionar nuevos conceptos. que 
pudieran ser más productivos en esta línea de investigación. Pero las recientes 
aproximaciones antropológicas en investigación educativa, empiezan a tener un 
impacto significativo en la investigación del afecto, sugiriendo que las ·nuevas 
investigaciones en afecto deben analizarse más unidas a la organización• social de la 
escuela, así como también, al aprendizaje específico de clases. Es así que. en _tales 
análisis, sobre estas cuestiones afectivas relativas al aprendizaje; los autores•_f()rmúlan 
la hipótesis de que nociones como: "pertenencia" y "resistencia", son medulares~en.e_I 
estudio de la motivación, en particular con relación a las cuestiones de igualdád y 
diversidad en educación matemática, y tratan de - apuntar, _:de cara '.a '.uria 
conceptualización teórica, algunos elementos -.de- discontinuidad cÍ.Jltural-:·'y.·. de 
motivación. 

Pero como uno de los problemas que se tienen, en la comprensión .del afécto en la 
enseñanza y aprendizaje de la matemática; es el establecer una definición clara de lo 
que es afecto o el "dorninio afectivo", Ja que comúnmente se maneja más es la 
establecida por el equipo de educadores de Taxonomía de ·los objetivos de la 
educación: "ámbito de la afectividad". En la cual el dominio afectivo incluye actividades, 
creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones, sentimientos y valores y 
donde tales autores se centran más en estudiar las actitudes que en analizar y describir 
los componentes del dominio afectivo Pero como veremos, McLeod utiliza el término 
dominio afectivo "para referir$e a un extenso rango de sentimientos y hurnores (estados 
de ánimos) que generalrnente son considerados como algo diferente a la pura 
cognición" e incluye como descriptores específicos de este dominio; las actitudes, las 
creencias y las emociones. 



Todo lo anterior y los índices de reprobación en matemáticas, en esta carrera 
profesional son mi preocupación, pues esto provoca trastornos en el buen desempeño 
escolar, frustraciones, fracasos y abandonos de muchos de los estudiantes. Los que 
ponen como excusa. la. calidad · del proceso enseñanza-aprendizaje bajo la 
argumentación de su escasa· su utilidad;· pues los problemas·rriatemáticos utilizados en 
la enseñanza y evaluacíón:del(aprendizaje son puros núnierosyliterales sin sentido, y 
las deficiencias didácticas de'. los' profesares. Pero algunos 'otros llegan a apasionarse 
por las matemáticas/ é'rié:Óntradole; sentido' y -fascínáción: Pues, ¿qué no fueron 
aceptados por sus;. ccirioci.m.íeritos en el área de físico..:matemáticas para tener un buen 
desempeño profesioñál?.:o :¿es· qué .. éxistenj3mocíone·s ,en las_ matemáticas? . 

. ; ": '.;::~ <·: ; •/,<" ., -.·.~ '--;{'.'; "i"·::'·.'.: 

Estas actitude-s 'par'Elceñ apUrítar< que, .al-'menos'.\exlste un enorme caudal de 
afectividad. entornci:al•qÜehace~0i'matematiéo iy/queílá toma .. de .una postura inicial 
respecto a ellas; ·é:s C;áp'az d~· 9eiri~(ar,áctitudes; q~ellegan á. perdurar toda la vida.· 

Es. cierto,. la ~~t~n'.;¡,rnc~-'.~~~de ser: rigurC>s~'.'exaCta y; mÚchas .de .las veces, fría.En 
la. que,.•.mariejamos ,;,sólo·• símbolos . y··.• núineros'.(teoreriíils; defirtié:iones, ; conceptos, 
formulas; etc .. : :¡:;eró, ¿matematicas. desde -uná ;'pei:spectivá i'eí-noci6nal?)i.,éle qÚé. se 
trata?. · · · · >. · · · i,, '.}·C({ ;;,·¿•(. ;•,p ;,··~ -~~ ... ·· 

Esté trab.ajo de .. investigación, como ;~~~e;'ril'ci~· .. ~-~k/~~~Íi~6)§i~t]i~~d(,:)~IJ"¿.método 
inductivo en el área. de la psicología ·edUcáUváj~y¡maríejando el:cón6éimie'iíto empírico. 
Teniendo como base los trabajos de investigación de'.la Ora~ lnés•lllla';'.',Gómez (;hacón, 
"MATEMÁTICA EMOCIONAL", el cual hace'un análisis 'profünd6,(y;;con :sentido 
práctico, del difícil mundo de las emociones erí tornó ál quehacer matematico a nivel 
medio superior y sus influencias en su aprendizaje. · · 

Razón por la cual se plantean algunas cuestiones de relación de las matemáticas en 
la enseñanza de la ingeniería en general y como es su enseñanza en la carrera de 
ingeniería mecánica en particular. Analizaremos las características de los principales 
factores así como la aportación de dos enfoques de resolución de problemas 
matemáticos para la comprensión de nuestra problemática y, por ultimo, como influyen 
las creencias y la postura epistemológica del profesor en la problemática. 

En el Capitulo 1, Primeramente hablaremos del Ingeniero Mecánico y de cómo debe 
ser su formación, después, de las matemáticas, un concepto primordial en dicha 
formación, y las razones por las que vale la pena enseñarlas y aprenderlas, para tener 
una mejor comprensión de lo que trataremos en este trabajo. Y posteriormente, 
haremos una descripción "sui géneris" de la problemática existente en la impartición de 
las asignaturas de matemáticas en este . nivel, tales como; el bajo nivel de 
conocimientos básicos, en el área físico-matemática, conque llegan los estudiantes de 
nuevo ingreso; como es su enseñanza en la carrera de ingeniería mecánica; .como son 
y cuales son las características de los actores que en esta intervienen; la aportación de 
dos enfoques para la resolución de problemas matemáticos; por último, las diferencias 
entre profesor y estudiantes en las creencias de la forma de resolver problemas 
matemáticos. 
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En el Capitulo 2, daremos una explicación; del porque de las necesidades de la 
formación didáctica •de los profesores de matemáticas para la adecuada educación 
matemática; de las seis .teorías psicológicas que más aportaciones hacen al p:e.a.; de 
tres de las anteriores que, además, lo hacen con respecto a las matemáticas. 

- -- ------ _._,_.:._ _____ ,-
-.;---::--; ,-----

En el Capitulo 3,-definiremos conceptos como; cognición y emoción, ysus diferentes 
aspectos psicológicos, biológicos y sociales en el aprendizaje. Y harel"f!OS :una 'breve, 
pero sustanciosa, remembranza de lo que es el mundo de las emociones; cor116 es que 
funcionan estas, como seria una formación emocional en la escuela; v·esfabléceremos 
la importancia de· la inteligencia emocional y lo que significaría: uria~~alfabetización 
emocional. · 

En el capitulo 4, veremos las relaciones que se establecen .entre: matemáticas y, el 
afecto, así como las.matemáticas y la emoción. Como influyen algunas;pérspéctivas 
psicopedagógicas en el ámbito de la educación matemática ·desde· la: perspectiva 
emocional. _ __ " 

En el Capítulo 5, .. y. ultimo de este trabajo de investigació~, É!~t~b;~~er~m~s los 
elementos básicos para e,I marco teórico. que sustente esta perspectivahtales·.~omo; _las 
dimensiones del éS~~~do emocional de los ie~tudi_arites de matém;§tic:;;;is·;al)ratar de 
resolver problemas ·matemáticos; donde:poner la atención a la.hora,de•Ja:observación 
de la relación cognición-afecto y; la cons_ideración del contexto social •. en-_el aprendizaje. 

Concluyéndose~ por todo lo anterior, que habrán. de-tenerse r.riuy.€ir1 cUenta aspectos 
como; la necesidad de plantear "metas afectivas locales'':. pará:: lá enseñanza de la 
resolución de problemas matemáticos; proporcionar;~:-y; .. favorecer . experiencias 
productivas, y constructivas en los estudiantes; la-· necesidad f:de ··unir _las teorías 
cognitivas y socioculturales en un esfuerzo para la creación·de úna teor_ía comprensiva 
de la dimensión afectiva en matemáticas para esos estúdia-ntes'en fracaso escolar; y el 
reto para el profesor de matemáticas de interrumpí6: e irrumpir los sentimientos 
negativos, como paso previo a la necesaria reconstrúcción afectiva/cognitiva que 
deberá darse para el avance de los estudiantes. Los _cuales_ sintetizan, de algún modo, 
aquellas necesidades para una real educación matemática,- en -el nivel superior, desde 
una perspectiva emocional. -
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CAPÍTULO 

1 

LA IMPARTICIÓN DE LAS 
ASIGNATURAS DE 
MATEMÁTICAS EN LA 
CARRERA DE INGENIERÍA 
MECÁNICA. 
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CAPÍTULO 1. LA IMPARTICIÓN DE LAS ASIGNATURAS 
DE MATEMÁTICAS EN LA CARRERA DE 
INGENIERIA MECÁNICA. 

··La experiencia, sin embargo. enseña que 
para la mayoría de la gente culta, e incluso de los 
científicos, las matemáticas siguen siendo la 
ciencia de lo incomprensible" 

Alfred Pringsheim. 

La carrera de Ingeniería Mecánica, que se ofrece en- Ja Escuela Superior de 
Ingeniería Mecánica y Eléctrica Unidad Culhuacan,;<tiene;. como objetivo formar 
profesionales capaces de participar en la investigación",c-¡el/diseño, la éonstrucción, Ja 
selección, la instalación, Ja operación, y el mantenimiento "de. equipos y sistemas 
mecánicos, para el mejor aprovechamiento de los diversos- tipol:;: de energía, .en base a 
Jos conocimientos de las propiedades de los materiales yde'Jas necesidades sociales y 
que sean capaces de administrar adecuadamente Jos-~ recursos: existentes e. innovar y 
desarrollar nuevas tecnologías (CACEI, 1996). Lo cual deberá.traducirse; en la. formación 
de un Ingeniero Mecánico con capacidad y -dotado de conocimieritos;:'fhabilidades, · y 
valores, es decir aptitudes y actitudes que Je permitan; una_ sólida:\ fc:írmacióni)integral 
para resolver Jos problemas más generales y frecuentés en:idos'.i;"camp·as':' de la 
"proyección", "construcción" y la "explotación" de máquinas, equipos:·e"instalaciones 
industriales; con racionalidad económica, optimización en ' el-: uséii·de_c; Jos ,recursos 
naturales y materiales, preservando tos· principios éticos~ de 'ª sociedad:'Y evitando -et 
deterioro ambiental(MSC. IDALIA ISLA VILACHA y MSC. EUSEBIO GONzALEZ UTRI~}'.:'- .. :-- . 

Por lo anterior. podemos decir que, el objetivo fundamental para.él,lo~ró"di este 
profesional es la formación científico-técnica, social-humanista y político .. ideológica para 
interactuar y satisfacer las necesidades de Ja sociedad, y la cual solo se·Jógrarár bajo 
una perspectiva integradora del trabajo educativo coherente _en·; las ;·dimensiones 
curriculares; a través de Jos programas académicos planteados. (Ver anexó 1). ·" .· . . . 

Por lo tanto. Jos Ingenieros Mecánicos durante su vida profesional-utili~arán casi 
todos los métodos de Ja matemática. Donde el resultado debe ser optimo;·•un"número.o 
una formula. que involucra a las magnitudes relacionadas con el objeto de:estudio. Pero 
Ja argumentación o la estructura lógica le podrian parecer exentas de importancia, pues 
ellos confian en las matemáticas; en sus leyes y métodos, Ja cual no entraña 
contradicciones. Por otra parte. muchos aspectos de la matemática se han convertido 
en elementos indispensables para una cultura general y en particular para el ingeniero. 
Incluso en la cotidianeidad. los conocimientos referentes a la velocidad de variación de 
una magnitud (derivada) o el efecto sumario producido por algún factor (integral) son 
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suficientemente útiles. Esto abre, aun más, su horizonte intelectual por ser aplicables a 
muchas situaciones de estas. Pero la enseñanza tradicional de las matemáticas se ha 
complicado, dando lugar al abandono de los estudios por muchos estudiantes durante 
los primeros cuatro semestres de su carrera; el estilo tradicional de su exposición está 
influenciado por la elaboración de los fundamentos lógicos; lo que en ocasiones llega a -
dificultar-Ja comprensión de los conceptos y procesos que son de gran utilidad para 
ellos. Lo que trae como consecuencia que, muchas veces, los profesores de las 
asignaturas de la especialidad, les dan sus propias ideas de cómo usar el instrumento 
matemático y cuales son los procedimientos más simples por cuyo intermedio se 
podrán dor;ninar los métodos que ellos necesitan (BEATRIZ DEIROS FRAGA). 

Ante-tal disyuntiva, lo primero que se hará, en este capitulo, es; dar una explicación 
de este concepto tan fundamental para la mejor comprensión de lo que en este trabajo 
de investigación se tratará; posteriormente, analizaremos los puntos criticas que 
provocan tal problemática, situación que genera la inquietud de esta propuesta teórica. 

1 .1. Las matemáticas y sus razones de estudiarla en ingeniería. 

Las Matemáticas y Ja lngenieria, son dos aspectos fundamentales para Ja formación 
del Ingeniero Mecánico. Pero son las matemáticas la razón de este. trabajo de 
investigación. Es por eso que, antes de cualquier cosa, considero necesario tratar de 
analizar algunos aspectos que hagan comprensibles el concepto de matemáticas y 
posteriormente establecer las razones de estudiarlas en ·ingeniería. 

El concepto de matemáticas, se comenzó a formar, _desde que el hombre vio la 
necesidad de contar objetos, esta necesidad lo llevó a _la creación de sistemas de 
numeración que inicialmente se componían con la,utilización de los dedos, piernas, o 
piedras. De nuevo, por la necesidad, se hizo forzosa la implementación de sistemas 
más avanzados y que pudieran resolver'·Ja mayoria de los problemas que se 
prese·ntaban continuamente. De modo que Jos_ conceptos matemáticos, operaciones, 
teoremas e incluso los métodos de demostración más importantes surgieron por 
situaciones y fenómenos reales - · 

Pero la idea que existe respecto a las matemáticas es que son muy abstractas e 
idealizadas (aunque no son la única disciplina con tal caracteristica, por ejemplo, 
veamos a la filosofía o en concreto las nociones de ética, o civismo), lo cual explica el 
que la mayoría de la gente desconozca-lo que realmente son las _matemáticas. Por eso. 
se hace necesario preguntarnos, antes de comenzar a desarrollar este trabajo de 
investigación, sobre ésta cuestión tan fundamental ¿Qué son las rnaternáticas? 



Una respuesta a tal cuestionamiento, creo, no es posible, podemos buscar una 
primera aproximación por la definición en algún diccionario, por ejemplo la siguiente: 

"Estudio de los números, formas •.. arreglosy relaciones asociadas usando símbolos, 
literales,· numéricos y·operacionales rigurosamente ·definidos" 
(Del latín mathematica, a iSÚ vez,. del-_ griego mathematika de mathema, - ciencia 
mathanein; conocer)(THE AMERICAN- HERl,TAGE DJCTIONARY). 

Dicha definición, como pudieran ser todas aquellas definiciones de .todos los 
diccionarios, es un poco vaga: e.,imprecisa, pero vale la pena subráya~ .. la-_palabra 
"rigurosamente''. que- en .. ella aparece, así como .la vastedad de posibilidáétes:'.ql..Íe _se 
ofrecen; formas, arreglos, cantidades, son términos que pueden referirse :--Y se refieren­
ª muchas cosas. Y en base a mis casi ocho años de impartir esta materia; tan llena de 
ideas y conceptos increibles, puedo decir. que es un conjunto de símbolos y unas 
cuantas reglas para usarlos, 

No pretendo dar aquí una definición de Matemáticas, pues existen muchos tratados 
con esta pregunta como titulo, solo quiero dejar claro que actualment.e las matemáticas 
ya no están basadas solamente en las ideas de números y espacios, pues son cada 
vez más las actividades humanas impregnadas de ellas y que pueden describirse 
mediante la utilización de sus estructuras, lo cual provoca que .su enseñanza no se 
enfoque solamente a la adquisición de algunas destrezas de cálculo o la descripción de 
espacios físicos, sino que deberá tender al objetivo .. de conseguir el hábito de la 
matematización de situaciones no necesariamente numéricas o espaciales. Hoy por hoy 
se acepta que la matemática es una creación de la mente humana, y es a partir de esta 
tesis desde donde se llega a deducir que su enseñanza nO. debe reducirse a la simple 
transmisión de temas considerados importantes, sino · que deberá consistir en 
verdaderos procesos de_ descubrimiento por parte de los alumnos. 

· Con esto, podemos decir que la enseñanza _de las matemáticas aspira a que los 
estudiantes puedan conseguir elaborar técnicas·generales para actuar ante situaciones 
problemáticas, así como desarrollar estrategias mentales de tipo lógico que les permita 
aproximarse a campos más amplios· del• pensamiento - y de la vida. y no sólo. a 
situaciones de cálculo como simples ejercicios, o a la aplicación de fórmulas para 
casos particulares (OJENES. z. 1980). -

Así pues, las matemáticas se pueden crear, encontrar y aplicar en.un espectro muy 
amplio de situaciones. Por- ello, además, podemos decir que las matemáticas son: un 
método, un enfoque o una disposición (muy eficaces) de enfrentar Y.:.en. muchos casos 
resolver, cierto tipo de problemas (¡Muy variados!) y que se pueden .res'umir a groso 
modo así: Qué sé, a que quiero llegar y qué se vale hacer. . .,:..· > . 

r -- -

Por lo anterior se establece que el objetivo primordial de la matemáticél sea_:el de 
"contribuir a la -formación del pensamiento lógico-deductivo - def/"estiidiánte, 
proporcionándole una herramienta heurística y un lenguaje que les permíta,modelár los 
fenómenos de la naturaleza" (CACEI: Sept. 1996). Motivo que impulsa a la realización de 
este trabajo. donde trataremos de analizar, reflexionar y proponer, precisamente, un 
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nuevo enfoque para la mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje de esta materia. 
Porque como todos sabemos, "la ingeniería es la expresión más clara de la tecnología" 
(JORGE TORO G, 1 s0a:21 ). De modo que, sin ingeniería no hay desarrollo tecnológico, pero 
sin matemáticas no podrá haber ingeniería ni tecnología. Por lo tanto, hemos de tomar 
como base las matemáticas para el impulso de las carreras de íngeniería.----

Entonces, lo anterior trae como consecuencia que el modelo educativo de las 
ingenierías gira en torno a las matemáticas, soportándose así; de·. manera importante, 
en esta ciencia básica, y por lo tanto su estudio deberá estar orientado al énfasis de los 
conceptos y principios matemáticos más que a los aspectos operativos (CACEI: Sept. 1996). 

De modo que, cuando se hable de su enseñanza al menos se deberá pensar en dos 
aspectos importantes: · 

¿Cómo enseñar mejor los cOntenidoi;; matemáticos de los planes y 
programas de estudio en ingeniería? 

¿Qué matemáticas.debemos .enseñar para las distintas especialidades 
en ingeniería? Es • deéir> ¿Cómo deberán conformarse los planes y 
programas. de· estudio en. cuanto a los contenidos matemáticos; por 
especialidades o buscando-contenidos generales? 

Por tales motivos"e's-.q!Jé se 13stablecen algunas razones por las que vale la pena 
estudiarlas dentro.de las carreras de ingeniería (FAUSTO ONGAY L. 1993:14): 

_Una razón básica es que estas son "úWes" en muchos campos del saber 
(y del. quehacer) humano, no sólo en las ciencias exactas y la ingeniería, 
sino también en las ciencias naturales y sociales. Pero además, hay que 
señalar que· ya es un hecho que las matemáticas se encuentran en 
muchos--aspectos de nuestra vida cotidiana. 

• Otra razón importante, aunque desafortunadamente poco comprendida, 
es que las:matemáticas son parte importante del patrimonio cultural de.la 
humanidad; ya que un conocimiento "razonablemente general y correcto" 
de las matemáticas lleva al ser humano a comprender el comportamiento 
de los diferentes sistemas. • · ;_ .- . 

Finalmente, otra razón es que, las matemáticas son muy intere~~n·t~s ya 
que; por una parte son como los acertijos o el ajedrez, .un z"retc>:.:a la 
imaginación e ingenio, pero además, aunque para algunos';' les)! resulte 
extraño, pueden llegar a ser bonitas, divertidas y sorprendente'.;;:¿:; 

..... -.· ,. .. ,, 

.. ~-, ~:.:: 

Pero para muchos estudiantes, sin embargo, el problema es que tiénen .la impresión 
de que las matemáticas son tan sólo problemas tediosos y rutinarios_-:dé·•"aritmética y 
álgebra, o bien que es necesario una inteligencia excepcional pára ~poder entenderlas. 
Ambas impresiones son erróneas; por un lado, las matemáticas son mucho más que 
problemas rutinarios o "recetas de cocinas"; por otro. lado," si ·bien es cierto que los 
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grandes matemáticos han sido genios de primerísimo nivel, lo mismo podemos decir de 
los grandes médicos, abogados, ingenieros, educadores, etc.; lo que realmente se 
necesita para hacer matemáticas, como para casi cualquier actividad intelectual, es una 
inteligencia mediana (emocional y cognitiva) y, eso sí, mucho trabajo... · 

En resumen, el aprendizaje de las matemáticas constituye una cuestión crucial para 
la educación desde el nivel básico hasta el superior, pues representan un vehículo para 
el desarrollo del razonamiento lógico y las habilidades relacionadas con éste, siendo 
además, herramientas fundamentales para el estudio y la comprensión de otras 
disciplinas. Pero a pesar de su importancia, su enseñanza no ha logrado la eficacia y la 
excelencia alcanzada en otras materias de la carrera. 

1.2. La problemática en la enseñanza de las matemáticas. 

Después de ocho años de experiencia en la docencia de las matemáticas, en este 
nivel educativo, puedo decir que entre las condiciones más criticas se encuentran; la 
situación escolar de los alumnos de nuevo ingreso; los métodos de su 
enseñanza; y los aspectos que influyen en la resolución de problemas 
matemáticos Las cuales repercuten, de manera importante, en los procesos de 
aprendizaje, pues el éxito escolar hasta ahora alcanzado es relativamente bajo. Lo que 
provoca algunas situaciones críticas que generan tal problemática. Y que analizaremos 
a continuación: 

La situación escolar de los alumnos de nuevo ingreso a la carrera de ingeniería 
mecánica. 

En la Escuela Superior de lngenieria Mecánica y Eléctrica Unidad Culhuacan, 
durante mucho tiempo se habia dado por descontado que los estudiantes de nuevo 
ingreso a la carrera de ingeniería mecánica tenían o dominaban los conocimientos 
fundamentales de matemáticas para iniciar una carrera profesional en Ingeniería, por 
provenir de escuelas vocacionales que los preparaban con una visión muy clara de 
cuales son sus tendencia y aptitudes escolares (lng. Martha P. Aguirre J. 1998:61). Sin 
embargo, de algunos años a la fecha y en especial ahora que tal población de 
estudiantes aspirantes es tan heterogénea, con respecto a las escuelas de 
procedencia, nos hemos visto en la necesidad de realizar un diagnóstico para conocer 
el nivel de conocimientos en matemáticas y áreas afines como; la física y la química. 
Tal diagnóstico no necesariamente tiene que ser un examen, sino algunos ejercicios 
especialmente diseñados en grupos de reactivos de forma adecuada y secuencial que 
pueda reflejar el dominio de tales conocimientos básicos fundamentales para su área 
de conocimiento. (Ver anexo 2). 

Ahora bien, después de la aplicación de dicho diagnóstico, los resultados.obtenidos 
son verdaderamente alarmantes, la situación escolar que reflejan estos estudiantes, 
con respecto al conjunto de tales conocimientos básicos, muestran una clara variación. 
Tal y como se observa en las estadísticas de los resultados obtenidos en la evaluación 
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diagnostica. (Ver gráficos de resultados en el Anexo 3). Posteriormente, al realizar un 
sondeo a base de preguntas simples, pero significativas, al interior de todos los grupos, 
Jos resultados má.s comunes, pero a la vez.más significativos, que se obtuvieron fueron 
Jos siguientes: 

'- . ~ .. 
-=.=.:_-=;=-_-_--=--==·-,-_-_-o-_~~-

Estudian,teis quen~ch.~'ri •C:url>~dÓ;cé1C::u10.•diferenciélJ.· e '.integral;'porqUe Jos 

~l~?,~!~~~t~~ri~~~~fnsirfi~~h:~~ft8t~~f de•· s~s. ~~cuelas, , .~~:".prpc~dencia 
• 

~~~~~~~~~í~~%~·b~~5;~~rj~::J~§g~~~:;~~j~'.~~l:~~~~jJl~~~~~ 1~~:~(,mo: 
• Estudiantes ~~e:pro~i~~e,:;/d~;6t~é:ls'ért3~s''Cit31•·'C:8ij¿;6i'rB'í~ntc'i~<;;;,:;¡;·: Ciencias 

Biológicas:soCia.les,,Ecorlómicas ~dminist~átívás:aue:'paraTé::lárJes•cabida 
Jos mandan. a •saturar áreás~que~ reéú.iieran únJperfil ··.académico'én físico­
matemática .. Con el,, resultado 7siguiente>' falta :,dei\conocimientos ; básicos 
necesarios. ;:;: .. >>.·' ·h:•¡.?' ···> \{''".· ' :·.•.•f · :•,:~ x •;t.; 

• Estudiantes que!·\1~~ .~eij~dd•rrrid~~b · tÍe~¿i~ ~~.;est~~;!'r:·ci ~tjJ~'u~~ ·.con 
métodos de est~dios,diferen~«;:~,: .f. S::.~· .· .. {~ << ···.•, .,: . •. , : \ , . 
Falta de .h~biÍid~c:l~~:; ·~;,;·;}¡:•E:i('; liiné1ísis•·. ·y. <res&f~¿ión ci~ Pp~~l:l1emas 

matemáticos: · ... · ........ · , < >• . i ,, . . :. ·~ , · .. ·. '· '•?;e 
Otros qU~\ so~:·l~\minoÚ~,/~~r''.:.~;xcelentes',;~Í'J~(~s)Í~~/!~6;,oCimie.ntos, 
resultado ·de• buenos: líábitos~défésfüdiójy\trabajo ?arduo;;; prove!nierites .. de 
escuelas vocacionales :o:.simplemente ,porqlie,'~;habian:c.cúrSado''.Yª·. los 
primeros seméstres de ia carrera··dé'ingénieÍía en'algunasiinstituCiones'de 
estudio superior.'"'.•·· / ~;i<•c.·.•:•· · •;y· ..• -. i·~c,•~··.c;~~f.' .. "''~ ~(?~~~C,'¡•'?~'Tt'';;;;;;•;:·- '. •-

Esta situación nos lleva al pl~nteamiento ¡ ci~ aÍt~r'n~t'ivfi~:-¿;~#~~~T~ij;~i-~ti~ntes;, 'ª­
creación de espacios durante·/a cátedra para repasar:'lositerr,as'C¡ue'.inenósl'dominan .y 
al mismo tiempo analizar Jos contenidos temáticos;del'progl"ama:1~á;bien;•fana/izar:de· 
modo técnico y secuencial los contenidos temático_iÚde(~pr_ograma~y.~¿como•,tarea,, al 
estudiante, el repaso de Jos temas·probJeináticos descritos ántericírmente;;péi-o ambas 
alternativas presentan algunos inconvenieñtes:-~' · --·-,-, i· --' .. \,'''.;:t· '.; - · .. 

',, ~· ': ' 

1 ). La primera, tiene que ver con los maesf:~o~ los .. cu¡;ÍJes te~dri~h qu~:· 

Replantear Ja dosificación de los.c;ont~nid6~ ~~ITl~ú~c:>~.cc:>~ ~~specto a Jos 
tiempos reales de estudio. 

Plantear actividades extra~clases· para. reforzar tantci Jos temas de repaso 
como Jos programados y además poder evaluarlos; 
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Redefinir el nivel de profundidad de estudio de los temas contenidos en Jos 
programas de estudio. 

• Organizar. eficientemente, Jos . tiempos de descarga académica,. los cuales 
·se.verán afectados-por·e1 incre.mento-erila~cantidad y·calidad "de sus tareas 
docentes. _.· · ·· · :.•.'•; ·>''; ........ ", 

2). La segunda, tien~qÚ~~~r·~~~.lo~'ei5tl.idi~;,tes\/ con~lst~en 1;;/~i!;¡°LJi~~te:. · 
Por lo general,, no as'i.imen~~~ r~~;~~~~bliÍdad•de ·nivelarse. ci• ·· ·. 

En Ja mayoría de·-,~~'6~~6~~~~~~J~~··~~ :z~ 6~~~ iriétC>d~é ~· ~~~ito de estudio 
y pocó ci:mocimiénto .. de corno administrar yorganizar:.'el tiempo;· .• · .. 

ven ·inére~~~{~d~~<;ci~.~;Ú~~~{i~·~~di:~~Ji~: c~~~ª dedr~bajo escolar o 
académica:\MayC>r cantidad 'de:tareas y· poco tiempo;para el estudio. • 

Dificultad -·~~~~-,"'.~j~:·;:"~f~·Bs;~,66~~g¡~¡¡,;;,~~~-¡··~~~:~~¡¡¿os•. ~~~~~~i~6s sin· Ja 

ayuda exprE;l,~ª'e.~:·a1~sC>~i~i:c~~st~~tes,;. . .'.i; _ F · ' '.:; > ',. - -• < ~: •.. ·. ·. 
La pérdiéfÍ;i\ de{J:;·interés::.y2c'o~s~é.uenf~mentt3, ,el.:(abarldono O al no ver 
alcanzadas sus metas'.éscolares'de ún' inodo inmediato. •i ! '._: 

Se enfocan, erróneamente, a pasar·la materia en .Jugar•de ~prenc;1erla para. 
acreditarla. 

Al no existir de manera inmediata una solución para tal problemática, Jos niveles de 
reprobación al término del primer semestre son verdaderamente alarmantes. 

Los métodos de enseñanza de las matemáticas. 

Como podemos observar, Jos resultados obtenidos en el primer curso de 
matemática muestran altos niveles de reprobación. Lo que Je da un cará.der de filtro a 
esta materia. Llegándose a perder o rezagar, prácticamente, hastá• un' 65°/o ae Jos 
estudiantes, sólo en el primer semestre, pero del primero al segundo semestre existen 
niveles de reprobación que llegan a alcanzar el 34o/o, y que decir.de Jos siguientes 
semestres; tercero y cuarto, los indices de reprobación se mantienen por arriba del 50º/o 
y 40%, respectivamente (Ver Anexo 4). · 

Este hecho es muy preocupante, ya que Jos resultados hacen suponer que Jos 
profesores de matemáticas, probablemente, estén utilizando una, metodologíaicuyos 
planteamientos psicopedagógicos no estén muy definidos y sustentados .en•,teorias 
relacionadas con el proceso enseñanza-aprendizaje5 de las matemática.s; ·o -que 

" Se entiende como el conjunto de experiencias suscitadas por los actos de comunicación que se llevan a cabo bajo 
contextos cultur;ilcs entre profesores y estudiantes. en ambas direcciones (a través de un medio y utilizando 
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algunos de ellos son muy estrictos o rigurosos y a la vez exigentes en el proceso de 
evaluación. Lo que provoca que el alumno ante tanta reprobación finalmente abandone 
la carrera. Resultando en _un: alto costo educativo, ya que todos· aquellos que 
abandonan sus estudios de ingeniería_ no se ubican en la pirámide laboral u ocupacional 
de manera adecuada,-lo cual"nó•debería ocurrir; porque -tales estudiantes-poseen una 
escolaridad que rebasa)él_;.r:nédia poblacional haciéndolos .capaces- de• realizar labores 
que requieren de cierta- capacitación. Es así que, el problema radica al inicio de sus 
·estudios profesionales y,{algunos -- ros_ llevan consigo hasta el cuarto semestre, tiempo 
que se cursan las mat~riai;¡;_d~,matemáticas. 

Por lo anterior, se~rtiace ___ evidente el mejoramiento del proceso enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas, en esta carrera de ingenieria, para que deje de ser un 
proceso que contribuya· a la simple acumulación de conocimientos, y contribuya a una 
verdadera educación rnatemática que garantice formas de pensamiento y de 
adquisición independiente de esos conocimientos a partir de los elementos esénci_ales 
que los relacionan con los ya estudiados y de la aplicación de los métodos· generales. 
En tal situación, resulta imprescindible realizar transformaciones en la enseñanza 
tradicional, por que la educación matemática en el nivel superior debe lograr; además, 
en el estudiante, la capacidad· de "aprender a aprender', es decir, que la tarea a. este 
nivel no deberá consistir solamente en dar una gran cantidad de conocimientos. sino en 
enseñarlos a pensar y a orientarse para una formación integral e independientemente. 
Por lo cual resulta evidente que, para el logro de esta propuesta; primero habremos de 
definir los objetivos y metas, así como; el reconocimiento de los haberes o necesidades 
de las prácticas de enseñanzas actuales. Donde los factores involucrados en esta 
problemática son básicamente: la institución, los contenidos temáticos 
(matemáticos), los profesores de matemáticas y los estudiantes. Los cuales 
analizaremos a continuación. 

A menos que la institución este diSpuesta a asumir una pos1c1on positiva y activa 
con respecto al problema, resultará difícil)leigar a una solución, sin embargo; es claro 
que, aun si está dispuesta a implantar. alguna posición epistemológica, no bastará:con 
sólo sugerirlo explícitamente, el éxito estratégico. llegará solamente si los profesores 
tienen la voluntad de implantarla al interiór. de. las:,aulcis~ Además se necesita un cambio 
de actitud, logrado mediante las instruccio_De:s-,i~pr.ovenientes de los directivos~y'Ja 
necesidad de "experiencias" en los qúe'é_l;profesór,;descubra y acepte lasveritajascdel 
cambio. Sin embargo, que no se púeda lográr el cambio~ en el profesor, ríosignifiCará 
que sea imposible encontrar estratégias 'que permitan aportar la adecuada'''f6rmación 
del estudiante como profesional capaz de utilizar creativamente su conocimie'rifo en la 
resolución de problemas. 

contenidos especificos). de los que resultan cambios cualitativos en los participantes, manifestados por la 
adquisición y construcción de conocin1ientos. el desarrollo de destrezas y habilidades, la asunción de actitudes y 
valores. y en general el crecimiento del estudiante en su conciencia y responsabilidad en la sociedad. (GACEi. 
1996) 

I'> 



Por otro lado, desde el punto de vista de la ingeniería, o mejor aún, desde las 
ciencias en general, los contenidos temáticos de las matemáticas tienen, al menos, 
dos propósitos esenciales (ONESIMO HERNANDEZ LERMA;199B): 

E1·· primero~·qüe p'~dÍíamos:llamar ''descriptivo''..'°Se~refiern a la· creac1on y 
análisis. de;'mc:ideilos' rT'iatemátI~os' de. fémómein.os o sistemas:/seian·•estos; 
físicos;, químicos; económicos: 'sociáfes, etc .. Tal.es·· modelos debérán.,ser fo 
suficientemente ''bUenos" como par1;(describir\i preC:iécir el comportamiento 
del sistema.de interés~ .•. L'·••i/. ;< · >.··.···· 

El segundc:J, d~ tipo "riormativc:J". E~tabfeice;;gj~·16s ~odelos deherári servir 
como guias en fa toma de decisiones para "controlar" el comportamiento 
del sistema . 

..... Entonces, la matemática que podrá requerir las partes "descriptiva" y "normativa" 
suele ser muy variada, dependiendo del tipo de fenómeno o sistema, por ejemplo: la 
matemática "descriptiva" requerirá de ecuaciones diferenciales (lineales, no lineales, 
ordinarias, parciales, estocásticas), o de procesos estocásticos o de técnicas de 
investigación, y; fas matemáticas "normativas" requerirán de técnicas de optimización 
(programación lineal, programación dinámica), o de teoría del control, o del cálculo de 
variaciones, entre otras. Además, para su aplicación efectiva, estas técnicas pueden 
llegar a requerir una buena dosis de métodos numéricos y de computación. Sin 
embargo es importante señalar que el núcleo básico sobre el que se sustentan tales 
materias y técnicas anteriores está constituido de cuatro temas principales como son: el 
cálculo, el álgebra lineal, fa computación y la probabilidad. 

Pero también, ¿qué tanto de cada uno de estos temas es necesario enseñar? 
·Obviamente, dependerá de quién y cómo los va a usar. (FORO DE LAS MATREMATICAS: 1998). 
por ejemplo: · .. 

• . ún ingeniero ' menos un ingeniero 

electricista .... , , . : <•' '"'
1 

Un.bioq~Í~í~~ 'ílecE:?slt~ Íll~f10sque un fisiC()~quJrnicó:: _ 

Del mismo 'modo, el ''tipo\ 'deiin'atéril~tic~Ú~ú~I~eqlííe0re un'bngeniero 
petrolero o industrial es rriuy' distinto áf :,·:que:; necesita;. el ingeniero en 

Entonces~
1

::t~:~~:a~specialidades de. inge~ie;ia ~u~~~~··<requeri/de u~·. mismo. curso 
de matemática, pero con distinto grado de profundidad o'érifasis;'••: ' : · 

Por otra parte, la matemática tiene tres características muy 'importantes, inmersas en 
su contenido, que no hay que dejar pasar: · 

:w 



El nivel de rigor y abstracción. Estos deberán ser adecuados al nivel matemático 
del estudiante, o como dice Kline (1970:77) "a la capacidad de la edad matemática 
del estudiante y no de la edad de las matemáticas". Asi pues, si un resultado 
matemático se da demasiado abstracto, cuando la intuición del estudiante no 
está aun lo suficientemente desarrollada, puede llevarlo a aprender a la fuerza la 
demostración, con una alta probabilidad de no entender el resultado. 

El concepto de dernostración. En matemáticas es fundamental el concepto de 
demostración. Pero como la demostración final, deducida de un teorema, es por 
lo general el resultado de un montón de conjeturas y experimentaciones 
dependientes de esquematizaciones ingeniosas, que permitan tal demostración 
en la adecuada sucesión lógica, no será necesariamente "natural', es decir, la 
que se le pudiera ocurrir inmediatamente al estudiante, ya que tal argumento 
deductivo no da una idea de las dificultades que hubo que superar al realizar por 
primera vez la demostración. Así pues, el alumno no comprenderá el 
razonamiento y aprenderá de memoria la demostración. 

Los procedimientos. También es verdad que los procedimientos están 
desconectados entre sí, por lo menos tal y :.cOrno se presentan habitualmente, 
rara vez están relacionados. De modo que,- aúnque'.dichos procedimientos deben 
contribuir al objetivo de lograr que los · estü.diantes realicen operaciones 
matemáticas, estos se enfrentan con una···:- váriedad desconcertante de 
procedimientos que aprenden, también de·· memoria;- a fin de dominarlOs. En 
conclusión casi siempre el aprendizaje es completamente memorístico;, · 

. '. ' 

Por lo que respecta a los profesores que imparten las asignaturas.de-mafeniáticas, 
en ésta escuela, tienen una de las siguientes dos formaciones profesionales:' · 

Los matemáticos de formación. Estos profesores son egres~dos d~ ~¡ª¿-~a:s::ciE!-las 
licenciaturas de matemáticas y algunos con postgrados de matemáticas.realizado_ 
o realizando. Lo que de entrada podría resultar ventajoso, -ya 5qí:ie se :supOne 
conoce el contenido temático de los cursos más técnicamente/Sin"embargo, por 
su misma formación, manejan los contenidos de un modo abstracto.y.riguroso, tal 
como a él se lo enseñaron, lo que haría pensar que este;, enfoqué· abstracto, 
riguroso y axiomático es también el más adecuado para sus estudiantes. Lo cual 
no es cierto, el grado de abstracción adecuado ·· pára - el matemático no 
necesariamente es el mismo ·para un ingeniero, .y mucho menos para estudiantes 
de los primeros años de una carrera de ingeniería. 

Ingenieros de cualquier especialidad. En este grupo de profesores podemos 
encontrar; a los que no encontraron trabajo en el campo profesional y se ganan la 
vida, mientras, dictando clases, por lo menos en dos distintas instituciones, lo cual 
hace que carezcan de un conocimiento real de las necesidades del ingeniero en el 
campo laboral, por lo que repiten y dictan los mismos contenidos aprendidos en 
su fase estudiantil, metodología que le ha ayudado en su labor docente; los 
famosos, que tienen muchos años dictando los mismos contenidos pero no 
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quieren cambiar nunca, ni de curso ni de metodología, y al igual que los anteriores 
son muy abstractos y algunas veces poseen poco conocimiento de algún método 
didáctico, por último; los pocos que buscan que su práctica este en un continuo 
renovarse, este tipo de profesor debería tener una gran ventaja, saben el grado de 
complejidad necesaria,--el nivel-de rigor y la matemática adecuada para cada-tipo 
de carrera.de ingeniería: Pero desgraciadamente no es así, también, al igual qUe 
los del primer~ grup-o,. son -'muy abstractos y algunas veces poseen poco 
conocimiento técnico de la"matemática. -

En consecuencia, son.fas profesores quienes acentúan la creencia de que hay 
estudiantes que sirven: o ria", para )as matemáticas, y no son consientes de que los 
estudiantes, en el nivel pr0fesi6Í1al, puedan llegar con algunas deficiencias en cuanto a 
actitudes y preparación. · 

..... No podemos más que lamentar que las cosas sean así. Pero la calidad de profesor 
en el sentido de sus conocimientos técnicos temáticos o de metodologías utilizadas, no 
es realmente importante. Lo _importante y verdaderamente perjudicial, del profesor de 
matemáticas, es su actitud, sus creencias hacia el estudiante y hacia las mismas 
matemáticas, y su posición epistemológica. Donde los dos primeros conceptos se 
explicaran más adelante y el ultimo lo trataremos a continuación. 

La posición epistemológica del profesor de matemáticas. De modo que, la calidad 
del profesorado y por ende, la calidad de la educación matemática dependerá de 
varios factores, donde, quizás, el más importante lo constituye la "visión 
episternológica" que éstos tengan del área del conocimiento que es sujeto de 
estudio. Donde, si generalizamos, dicha visión episternológica-se cáracteriza por 
dos posturas extremas claramente identificadas; la "visión cerrada_·:-de un contenido 
que es el paradigma a trasmitir, y; la "visión abierta" de _una :actividad para la 
solución de problemas. --- · -- · -

.i_ :· ••• • '. ~ , ·~ •• ' : :. • 

Una visión cerrada, pos1c1on epistemológica- que ;se '~-p'rc:)xlma a ·nuestro 
problema de estudio, se caracteriza por lo siguiente: --

• El profesor actúa como un "trasmisor" de la verdad yel estÚdiánte 
como el receptor de esta verdad. -

Uso de un libro de texto, que implícitamente expresa la misma 
condición anterior, en su afán de presentar el conocimiento y de 
lograr que el estudiante lo reproduzca apropiadamente, sigue un 
procedimiento lineal de los factores innovadores. 

El estudiante no puede crear los espacios para distinguir entre los 
conceptos, los procesos, los resultados, los ejemplos y los 
ejercicios. Y por consiguiente, le es imposible construir estructuras 
que le permitan aproximarse a los temas tratados. 
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Como el proceso se centra alrededor de los contenidos y de la 
transmisión y reproducción de los mismos, así como de su 
memorizac1on, el estudiante no se ve obligado :a desarrollar 
capacidades para '1a solución de probleíllas·.tantoen lo'prÓfesional 

- como en .lo'social~c=o--;-~~-----'.'°--- -~---------~-------·--·-~-- ,,,.,,,----'--•. -
--.~ 

Los profesgres_-c10-:maieJT,éiicas'Cilie. se-.d~serriiJé.Ján';'bajo 'esta. visión 
epistemológica,•qLIÍzás-16 llagan'por algUrías de lassigúiéntes·:razoríes:· 

--·:_:~ _,., .. ,:,¿ __ ~, .. -··:-';i::····--. -:~_:~ . - ,_ , . ··- ·--·-·- ·-· ., . ·--" ''\~~: 

ún disería éúrrlcular:ic~l1fracia -en·.··165··.cc)riteni<:los ~qUe-•.llay .·que 
transrnitfr .. ::::• L.'·"-· ' \;: · _ .. -~ ·- .... _:_-; -.:·': -.'. -- .·, 

. El. pcic6''f.íerii~b di~pdnible ~a~~ ·ct.impÍÍr con los reqUisit~~-t;;ri:iéúcos 
de los'_cú'rsos:';><'•\- :(;);•\. · ·-<···· 

Por tales:ri-ic:>uSb~.-'.;~st;;;-/pÓsició~ implica múltiples probl~rrl:~~:ti-~:f;~tos 
desde el punto-'de :Vista-.•de,i IO•· que debería ser la misión :;':def;;sistema 
pedagógico:> Y• 'un.: si~teirna: pedagógico que pretení:Já· únicarfieirite. la 
producción de, profesionales capaces de. reproducir conocirnientoS',adquirid6s 
durante su .vida· estudiantil, es 'un sistema· que aportara muy pocó\al entorno 
social. · - -·- · - · - -.,; .. -.:.'.".;:~· -•1c;::•- _, 

;·{·i:,;··,<~~·:- ';'; :r:::,> 

Una Visión Abierta, pos1c1on epistemológica altern~Úv~~i'ii:~ó'fü~ñes . la 
comparten miran el_ tema de._estudi.o con-· una "actitud a/j_iei-ta;-é_n' /a·; búsqueda 
de soluciones al problema''. y tiene como fin los sig~iehtes' pr,opÓsitos: - -

--,-._~ : .. : \;;-·' \."-; .. ;.;','.1~ _:_:,_ (;··"> 

• 

• 

No centrarse exclusivamente - en la" tranSmi~ÍÓri: ;;'~- '1~' eficiente 
reproducción de un· conocimiei.nto: - < ·• '.,- •\: ·ce'· - :---· •- ,. _:: _'•.'o"l-'.-. .'~-,-;:·:> - -- .,_ - ··- ':/:"· 

Buscar que el - estudi~~~e d~~~~rbll~ las' cápacidades necesarias 
para la utilización creativa de- los cónocimieritos y s·us -emociones en 
la solución adecuada de problemas. 

Pero la aceptación y aplicación de esta posición epistemológica puede 
implicar una serie de requisitos y de actitudes, dentro del proceso enseñanza­
aprendizaje, tales como los siguientes: 

6 Si recordamos, en el proceso del conocimiento se pueden identificar tres momentos: los cuales sin pretender 
privilegiar a ninguno de estos momentos cognitivos, la ausencia de uno de ellos implicará un debilitamiento o 
nulificación de los otros, sostengo la valia de cada uno de ellos en et proceso cognitivo: 

a) El critico. (Del griego ontos-ser ó realidad esencial) descripción básica del objeto, sujeto o proceso. el que 
hace uso de la capacidad humana. de la memoria y toma como recurso material, al diccionario. 

b) El ontológico; concepto compuesto de ontos y lagos, este último que en griego significa razón o palabra, 
momento cognoscitivo que pretende ya no describir sino explicar Ja parte del ser o de la realidad que 
somete a estud10. se utilizn la capacidad racional del sujeto, no el pensamiento sino la razón basada en 
estructuras rnentales conforme a conceptos, marcos teóricos-metodológicos para comprender, explicar y 
trnnsform~r la rLl.:ll1cJ<Jd 

e) El episten1ico: que tmnc por objeto la reflexión el conocimiento del conocimiento mismo o mejor dicho, el 
saber do los conocirmentos. 
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Convertirse más en los procesos y menos en los contenidos. 

Buscar el desarrollo .. de las capacidades •cognitivas· Y.·emocionales 
para comprender, aprender.Y sobre todo transferir estas estructuras 
a otras· áreas-·del'con-cfoimientcí'."":f · · -~;=e;-.°'---,~- --- ---

• lnfroducir.cámbios en la mayoría de los.factores que determinan el 
proceso <pedagógico;, :Y> entre los cuales se - encuentran; los 
contenidos, la metodología;lá:evall.Jación y hasta el libro de texto. 

Esta posti.l~a 'epistelTlolÓgic;~; ~r1,tii1-profesor de matemáticas, es primordial 
y uno de. los motivos qué esta propuesta de investigación busca justificar. Por 
que si hemos de ser:claros;/él' propósito fundamental de todo sistema 
pedagógico es el producir·prcife.sionales "capaces de utilizar creativamente el 
conocimiento" en la búsqueda_:; de,:.> soluciones adecuadas a los diversos 
problemas que se enfrentaráff· en él ejercicio de su profesión. Profesionales 
que no solamente conozcan:su.-cifiéio,:-sino que sea capaz de aportarle a su 

El retoe~::~.
0 ::::l. buscar las :cL~itii~es propicias para que· los .. estudiantes 

descubran por si mismos. que las•cosas':púeden ser. diferentes,-. que/vale lá pena el 
intento, que basta un poco -de e'sfúer:z'o yiéte'· interés para _-16grar10: X estar seguros. de 
que se trabaja para lograr que la materriática;;conió_herrarfiienta'de cálÓUlo;.alcance los_ 
objetivos. propuestos por ésta carrera;'_er;itr~.lo:S cu'alés .se el'lctientr:an los sigüiemtés: 

Modelar y resolv~~·~~C:t1~~~:5-!di~!_i~:g\i:~i~~í~'.: ·.·,·.--- >:-'.. '." ;--,~< '?< . 
. ·.; !,'...\' '.'; '~ ' .:;' ;-.·,--:- _- ' ·¡·. , 

El manejo. de un lengúaje:'universal(capazde•contribúi('.affconocimiento y 
desarrollo de la,s otrcis cji~c;i_¡:ílin_~~ propias ~LTpeíf¡I, pr~fe~i<J(lªI:(• . -·-·- -

El 1ogro del desa'ííaT1Cí ¿~-:G~'~¿~*~-~miento 16~ico~i~-é:ap~~ia~á·i~e-razonar y 
de enfrentarse a sitLl'3,(;i,~';1és nuevas: --.• , ¿ '.··• ..• -., {' ; };;' ·-

En resumen saber matemáticas.no ~s -gáranfe"de;ensefíarla~1CIT1L~~~~-e~~ctiva. De 
hecho, enseñar matemáticas a estudiantes de ingeniería es particularmente difíCil, ya 
que para ellos la matemática no es algo· "naturar, más bien·•1a':toman •co-rrio una 
"herramienta". Y como tal, habrá que decirles pOrqué y cómo deberá util_izárse: 

Con respecto a los estudiantes de nuevo ingreso a esta carrera,.- como podemos 
observar (en el anexo 3), la realidad de su situación académica arrojó tales resl.Jltados 
que llegan a tener repercusiones muy lamentables en el primer curso de matemáticas, y 
que decir cuando se encuentran cursando los segundos, terceros y cúartos~Cursos de 
matemáticas, su situación académica no es muy regular que digamos (ver anex04). Lo 
que debería llevarnos a una preparación del proceso de enseñanza-aprendizaje que 



tome en cuenta sus diversas carencias y características {PEDRO GOMEz.200:1-10), las 
cuales podrán ser cualquiera de las siguientes: 

Los genios que no conociendo el tema :y sin la necesidad de estudiar, se lo 
·inventan y proponen·sus·creaciones·ein-Clases~-~~~~.~---

Los ·genios que.'acieim~~;:.;~'C:anoce~-e-1•· t;,;i;:;a••.· _ Y:quiere;n ciemostrar10 

• :::s~::t:r::::n~Er::;¿·e~~¿. f~ci~1a-ntáG~ale~en -~1. ~rogra~~)y .. logran con 
éxitO los ·abj8tiV~~~-·}¿~;t:::<::p ·· ·; > -: ~.:.·~;':"_: ./,_- .;<:.~~-.-~:· · ·· ,- ··: .· 

Los. que trábaján ·con ?normalidad ~j~'Ji€J~~~- e¡;i~ic~~~~~te l~s ;~eglas de 
juego del cu.rso.-... '·' :;·: ->:·:· ;.:· .. ·-· ••.. •.;.:~:-····:.:.:·:. 

Los que trabaj·a~\:~in:; ~étodos .y:;loªr'3~; sólo: p~;¿i~l:r;~~te; .-1oi;; e objetivos, 
estando ·en·todócás6''m6tivad6s.···•·-··' ··/ ·~'l•·····i·~· :-.~·:. ¿.· ····· -

·,.~ >:·;-;-:-·~ • ::: )'' 
1

, ")3 :· L:.~~·:;;·~·~:~· ... > . <~:="··\.>,;.- '::_.f ·<. ;- · :.'·_· :._ ·-: 

Los. que hacen'esfuerzo's es'porédicÓs;. p'ero 'se'creen negados para el ·tema 
y se frust~an a la rTiitad del can1ino: · '; '' , > ' · e~·" · 

Los qu~··~e~'~i1i~;~~t:it;1~;;t~~'.~~j~~·~~.~q¿"~-·~~·~9;~~e~\r#~b,'3-j~r ... ;.' ... • ,.· .. 
• Los qu~ ~l~¿~~:'"-'e~Út:Jiúon'a ¿¡~~;;;~';y ~f'.i;¿·I momento menos esperado, se 

desapareci~rori: :'; ' ':''. ·-~, · - '" ··.····. '· 'i;'.'-; .-·:· :,:Le-.·; '· ·· · · ·· •' 

Es así que, a ~~n~in~a¿i¿~\~la~i;.'~tJ~rri~:§ pl~ntearemos alg~-nai ~l't~r~ativas para 
la mejor atención de todos.~¡ cáda: uno de est6s grupos de.álu'mnos Con características 
comunes de desempeño escolar:<c'·-:tf:' · · --,,,- - · · · · 

Los Estudiantes Genios: Dent~~ di• ~~ta clasificación, identificamos do~ tip()s de 
estudiantes genios. Siendo los segundos, ·quienes . por lo general, tienden a 
presentar más problemas dentro del a.ula .. Su participación constante y el deseo 
de mostrar sus conocimientos o inteligencia introducirá "ruido" a nuestro proceso 
pedagógico, ya que hace que muchos otros estudiantes se vuelvan tímidos y no 
deseen participar en las discusiones. Es por esta razón, la importancia de su 
identificación rápida y hablar con ellos. Pero si además los genios son personas 
serias y responsables con su trabajo, podemos proponerles trabajos especiales 
que reemplacen al normal o regular de clases, lo que los motivará aún más y sea 
posible que algunos de ellos lleguen a convertirse en monitores o asistentes de 
inves!.igación en el futuro. 

Con respecto a los genios del primer grupo, tienden a ser unas personas 
desordenadas y por consiguiente, siendo capaces, son ineficientes en el empleo 
de sus recursos intelectuales. También habrá que ayudarles tratando de 
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introducirlos a que desarrollen métodos de trabajo que les permitan la utilización 
de sus capacidades de la mejor manera posible. 

Los Estudiantes Trabajadores. En este grupo encontramos tres tipos de 
estudiantes trabajadores y donde el más importante es el tercero;'.Porque'son · 
ellos los que conforman, en general, el grupo más grande y a quienes tendremos 
que ayudar en gran medida. Su problema es muy sencillo; no.· cuentan· ·con· un 
método de trabajo y su esfuerzo resulta ineficiente. Habrá que ayUdarles y 
guiarlos a que lo desarrollen. 

Con respecto al primero, también tendremos que consentirlos.: Por .. uri· 1ado·,·. por 
ser los mejores candidatos para monitores y por otro, en algurias .ocasio.nes 
tienden a ser "ayudantes" en nuestros cursos, pero no en otros. Habrá;,que 
acostumbrarlos a que lleven un equilibrio adecuado en la dedicación que le da a 
cada uno de sus cursos. · 

Con respecto al segundo, se cree no tengamos problemas pues ellos por lo 
regular trabajan con normalidad tratando de no tener problemas:·PerÓ·cuidado, 
este grupo de estudiantes trabajadores, tiende a tener una defic:iencia'·grave; 
juegan estrictamente con las reglas del juego y por consiguiente no apro"echan 
su imaginación y carecen de iniciativa. Lo que tendremos:muy en·cuenta porque, 
lo importante es que nuestros estudiantes tengan un balance:·aceptable.eri todas 
sus cualidades. '·'¡ ~ ._.,; --<. :'·· . '· ~:~'.:";? ' 

Los Estudiantes con problemas. Estos constiti.iy~n :i'l"l~E;;~tr·d. últirtÍo< grupo de 
interés. A cada uno de estos tipos de estudiantes con problemas deberemos darle 
su ºtratamiento especiar. ..,··, ~,·:::'·: .-·~'~::;;.t:-l; .··>:~·-;:~,,, ·. 

En cuanto al primero, sabemos .que suc;probl~mél puede'c'ser::•de motivación y 
auto-estima. Para ellos, además de.atenderlpS'en·c1asesj{habrá'qL.iebuscarlos por 
fuera para darles ánimos, en élseiritiéfci'_defrecón'óóerles'!elfesfuerzo qUe hacen y 
animarlos a saber qu13 dicho esfue'í-zo'1°en •algún "'momento· les dará los frutos 
esperados. · ?;, >;~ '.,~- 2}:·-i :'¡ { '"f , ·· ... 

Con el segundo, es C:laro!~Ú~\habré 'qúe:• IÍ'ábl:r·-~~n' ellos· fuera de clases, 
porque en la mayoría .de las ocasiones;:tendrán·ima' razón para no querer trabajar 
y esta charla los podría motivaripara'.hacerlc:i;~ '>:•< . 

Con respecto al último,:tendreriios qÚe'.Útilízar·una estrategia diferente. Como 
no asisten a clases. y•¡no.q)odemos ;verlos,,;habrá qUe tratar de localizarlos, 
mediante una llamadá. .. telefónica ;a cualquiera 'de, todos los lugares posibles. Es 
casi seguro que esa llamada : invitándolos a participar, los comprometerá con 
nosotros y el curso y saldrán adelante. 
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Los aspectos que influyen en la resolución de problemas matemáticos. 

Si estamos de acuerdo en que la matemática es una manera de .participar para tener 
una "visión del mundo", que nos permite su descubrimiento y transformación, resulta 
pues, que Jos contenidos,- por si solos, no bastan para moldear o traducir relaciones a 
números o nociones especiales, porque de nada servirá la sola _ acumulación de 
información ni la destreza operativa si no se sabe cómo relacionar la información que se 
posea. Pues, históricamente la matemática nos remite, constantemente;·a esa forma 
de "ver el mundo". Lo que trae como consecuencia una acumulación· de_ conocimientos, 
pero tal acopio se verá desplazado a un segundo término ante la genialidad, la 
perspicacia, la sagacidad, la originalidad, la emoción o las creencias ·.·con que se 
aborden los diferentes fenómenos o situaciones de la vida cotidiana o de la sociedad, 
para obtener tal herencia de saberes e informaciones. 

Como el punto de partida para la realización de éste trabajo de investigación es, el 
alto indice de reprobación en las. asignaturas de matemáticas, esto tiene una relación 
directa con el planteamiento de problemas matemáticos y los intentos por resolverlos. 
Hasta se dice que, "detrás de un gran tema de matemáticas hay un gran problema" 
(MANCERA MARTINEZ, EOUARDO y ESCAREÑO SOBERANES, FORTINO, 1993:78-92). Incluso, 
actualmente, gran parte de la actividad matemática creativa es provocada por el 
surgimiento de un problema y por la inquietud de explorar nuevos horizontes. Así, pues, 
podemos visualizar una comunión entre los conocimientos matemáticos y los 
problemas. Sin embargo, no todos los problemas están ligados a necesidades 
específicas, sino que Jos hay también provocados por el propio desarrollo de la teoría. 
Pero a pesar de la importancia que se le pueda dar a los problemas, en el desarrollo de 
la matemática, existe una gran ausencia de estos en la enseñanza. Se quita la esencia 
al contenido y se presentan los temas como reglas y procedimientos por aprender. 
Hasta algunos profesores hemos llegado a decir; "tarde o temprano lo tendrás que 
aprender, y más vale temprano que tarde" o "lo debes aprender porque algún día lo 
utilizarás". 

Tal vez, como reacción a este abandono, se han planteado en diversos foros que 
Jos problemas matemáticos juegan un papel importante en la enseñanza de la 
matemática. En venganza, casi todos los congresos nacionales e internacionales le 
dedican un espacio considerable para discutir la importancia de este asunto, o el 
planteamiento de propuestas didácticas relacionadas con los procesos de resolución de 
problemas. Sin embrago, a pesar de ser un tema que despierta el interés de muchos 
investigadores y docentes no se ha traducido en propuestas concretas que tengan gran 
impacto en Ja planeación e instrumentación didáctica. 

Es por eso que, a continuación haremos un análisis de tal situación. ya que la 
solución de problemas es un elemento primordial en la problemática, y las ideas que 
aquí se exponen surgen del enfoque de la solución y resolución de problemas,· visto 
desde la perspectiva que integra una concepción de la matemática como un campo de 
conocimientos dinámicos, no acabado, que se· crea y recrea instantáneamente; una 
posición epistemológica que pondera la construcción del conocimiento y; una 
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concepc1on de la enseñanza que intenta recuperar Jos aspectos de comunicación, de 
cultura y de emociones que implica la educación matemática. 

Pero antes de continuar con nuestro análisis •... valdría la. pena .a.cotar algunos 
términos y no dejar sueltas las interpretaciones:'--de~ahí"que-habría:de~preguntarnos; 
¿Qué es un problema matemático? y ¿cuales·•debér¿¡n (ser· sús 'característica& en el 
ámbito educativo?, y a continuación las respúestas:/ ;,.~;- • : ; :C<> __ :; J .. 

-; ,..~ ," 

Problema matemático. La concepción. qÚe •. se)ien~ . sbbre. él\ p;oblema . matemático 
es muy variada. Se habla. de. eUos come>·· eijerdcios,:;:próblemas de aplicación, 
acertijos u otras variantes ..• Nó existe jUn '.''aé:uéri:lo''~}•en ·E!ste punto, pero 
independientemente de la concepción· que sé le.'é:lé/'qúeda claro que deberá ser 
una situación que despierte el interés de los estudiantes; no implique solamente la 
aplicación de formulas o rutinas, y propicie la reflexión; Sin embargo, algunos de 
tantos problemas parecieran ser para gente expérimentada o deseosa de una 
gimnasia mental, lo cual no se presenta como característica entre nuestros 
estudiantes; con ellos mas bien se requiere motivar la curiosidad, la actitud de 
búsqueda, y el control de las emociones que este puede despertar (SANTOS 
L.M.1992:17-24.). 

Características de los problemas matemáticos en el ámbito educativo. De: modo 
que el trabajo docente no deberá restringirse a los acertijos o a Jos problem<iú5,de 
corte teórico, poco cercanos a las posibilidades y expectativas de· 1os .estudiantes .. 
En Ja práctica, estos deberán contar con ciertas características qúe:; p13ri;nita la 
observación de que tales problemas se refieran a situaciones: conocidas'i•por-: los 
estudiantes o que puedan reconocer inmediatamente (MANCERA E/<i.991 );/.A_demés, 
deberán propiciar la presentación de varias situaciones, porque~lacinteri'~ión 'ein.'él 
salón de clases será propiciar la discusión y asegurar qúé;~' los.2:.estudiantes 
resolverán un problema de cualquier manera para·>evitar~:~~la ~ffrÜ-stración•·: e 
incrementar su autoestima, de modo que se sientan motivados·;'por~la:posibilidad 
patente de enfrentar un problema a partir de sus propios' recursos; -con. lo que 
saben o con lo que tienen. No importando . sus lim.itaé:iones o defectos en la 
transmisión de sus ideas, pues la discusión les. permitirá corregir. algunas o quizás 
todas sus dificultades. · 

Por tales razones, a continuación haremos un -análisis psicopedagógico de tal 
situación en base a los distintos· enfoques de . estrategias de resolución de problemas 
matemáticos, como son: un enfoque ·de--· estrategia didáctica, un enfoque 
psicológico, y un enfoque social. Pues.como.ya apuntamos, la solución de problemas 
matemáticos es un elemento primordial en la problemática. 

Mucho se ha dicho de lo complejo que es introducir estrategias didácticas 
relacionadas con la solución de problemas. Durante el aprendizaje de las matemáticas, 
los estudiantes analizan conceptos; teoremas, algoritmos, definiciones, y una variedad 
de estrategias para resolver problemas~ Ellos y los profesores tienen, cada uno, su 
propia concepción de Jo que es un problema y el enfoque de solución que se requiere, 
por lo que hay que realizar una nueva revaloración de sus contenidos, metas y 
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significados. Pero en el fondo están presentes una serie de supuestos y creencias no 
explícitos que conducen al planteamiento de dichas observaciones. He aquí la 
definición de algunos conceptos y sus características: 

. . 
Resolución de problemas ·matemáticos;· :"Se·=·entiende=·= por-·,res.oiución= ·de 
problemas aquellas• tareas . que ·.exigen procesos ·de. razonarr1ient_o relá_tivarnente 
complejos, y no una mera .actividad asociativa .. y rutinaria: y ,·üna?persona .. se 
enfrenta a un problema· cUando ·acepta una• tarea, pero) no 1sábe •'deJántémano 
cómo realizarla" {VEGA MANUEL DE.1994iss2) •. Por. Jo• cual ::;i:>oderi::ios·;;·,11egar a 
encontrarnos con tres distintos problemas en la resolUción·· de)as··mismOs: (PAULO 

CESAR HERRERA); .. · .. . ._. .•. ·:: C:{\~};(;';füi'C'i;?>''> ··>• i , . 
Problemas de. ordenación . . Son aquel Íos ~-rbb1~frias ~J~·~.: solución 
exige el ·reordena miento de uri · conjUnto , de /el eme.ritos '_bajo'. un 

criterio determinado. ., . ~ ~~~,· 1 
• • ''> 7ª .· .· ;[/ 

Problemas .. d~---• inducción •. d¡;. iii.·•·estructura:J so~·,f.;;~~ellos cuya 
solución· éxigé·.Ja ·Identificación 'de las. nalac:iones existentes enfrelos 
elementos•_presentadós,•.á;fif'lyc:le ·. constfUir ·.un"nuevo/C:~njurito .. de 
reláciones'entre'Jós mismos.'''.,é.:C;; :~'.;.• .. •;,;.·;;· .... ¡.:.c:•/':·.:.:i, •. :····· ' 

~~~:~i!~E~~f ~~~l!~®tg~J,~~~~it~~f~~1t~fi{~'-,;~~~~ 
, •• ::ro 'ª ·;;~i;;~~~~~*I~~~~l~f ds~~\~~¿~f ~}i!~~~~~,:~:~;; 

identificació'n:de-:1 •. cfit~riO.de solución~ ·-~~- ~L ,; ... ,.:•. '{_2~:_( 

Fase de p;od'uc'cióh. Comprende varias opera~l~ne?; re~~~peración 
de la información.·. de Ja memoria ·a largo: plazcí',•; exploración de )a 
información •. ar'nbien.tal •.. transformaciones.• en'memoria: a .coita. plázo; 
alinacenamiéritci)dei información intermedia. en la memoriáá largo 
plazo y;·événtúalmente, alcance de la solúCión. · · 

<-~-·.'-.' 

Fase de ·enjuiciamiento. Evalúa la solución generada, 
contrastándola con el criterio de solución. 

Es por eso que se dice qué, una de las dificultades principales para desarrollar.este 
enfoque de solución de. problemas es: la falta de claridad de las formas para alcanzar 
los objetivos educativos y el . tiempo pactado para resolver problemas, lo que limita el 
tratamiento de los contenidos programáticos. Lo cual podrá estar relacionado con la 
concepción de· estudiante que se tenga y de sus posibilidades intelectuales, y con las 
actitudes que algunos profesores tengamos en el manejo de actividades que requieren 
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la participación constante de los estudiantes. Pero, sobre todo, como la concepción más 
difundida es la de una matemática libre de aplicaciones, resultará necesaria contar con 
una colección de problemas adecuados. 

Pero como-siempre se han incluidolos problemas-al-final-de-una clase expositiva, 
donde se le indica a los estudiantes como • resolverlo, -o se les proporcionan las 
"herramientas" para la construcción de "soluciones". Tal actitud, inuy difundida, que 
evoca un comportamiento paternalista o de índole sacerdotal, descalifica de entrada 
cualquier perspectiva que no sea la tradicional, que como sabemos. esta asociada a 
una imagen directiva y autoritaria de la enseñanza. No se sabe si una nueva propuesta 
pudiera modificar la situación actual, pero lo que sí sabemos es que las prácticas 
tradicionales no han reunido los frutos esperados. 

Finalmente, los estudiantes podrán resolver un problema mediante una estrategia 
propia, lo que pudiera hacer que dichas estrategias se arraigan en ellos y sean 
decisivas en el futuro, pero sí somos capaces de motivarles que estas son limitadas o 
que existen otras mejores que le simplificarían el trabajo, con toda seguridad estarían 
dispuestos al cambio. Pero podemos encontrarnos que no acaten ciegamente nuestros 
consejos ni acepten nuestras propuestas sobre lo que tendrán que aprender, habrá que 
convencerlos. Ese es el papel de nosotros los profesores; son los retos que debemos 
aceptar día con día y no resolver los problemas matemáticos por actos de fe o actitudes 
monacales o por principios de autoridad. 

Los aspectos psicológicos asociados con la resolución de problemas matemáticos, 
así como su implicación en la práctica educativa, se• desarrollan __ bajo _dos principios 
generales (R. VALENZUELA.1992): 

A través del análisis de las diferencias :entre\ P'r<:;feshre~;. (experto) y 
estudiantes (principiantes). Lo que'./ hace}p-osib1e;S'reflexi6riar.'Sobre los 
-procesos psicológicos que subyacéneq'!~ res~l~(;!Ó,í'\.i~~:~r~tílémas:c· -

A través del análisis formal eÍl:f1~1f-~~~~~'i;á~5&~i~~·ldgl~'.k~dJe:;ati;ja y de 
educación matemática;. para guiaripor un· ladc:iL1a'¡i3ctividad:Cl66e·nte y por el 
otro las modificaciones.actitúdinales')í'áC:ia_:las.'rrlateri8s démateméticas. 

Todo esto, de acuerdo con lo s-igGie:~:~J··c;~Tt~-~b~·;'~e;E;"~i;l~~;;:i~g~~f~~~~~-~()principios 
y suposiciones de la llamada psicológía;cognitivá,y)¡ábarcando)diversos'campos de la 
psicología educativa, tales como las relacionadas' cori motiváción!:ferrfr)ción o interés. 

"-<:: ... , ~' ;. ,':-~'.;. 1 .\':",.'e;"',.-·"'-';,'.' __ , ;·~:~·,\. ·, +~.::, '.7;.:;,~;:-~,,;..;.,'.\;'; '.' ,, ,; T "i o, -, 

Es por eso que con frecuencI~ h~~~~~)~~Jd~~~do~'c~'tk~ticil'.i~'¡'.;;j~rit'ó'~'.; de ¡:¡arte de los 
estudiantes, tales como: ¿cómÓ resol~ef:eñios lps'?fpfotíleñiás?.'':l:cfué'.tip'o de estrategias 
utilizaremos?, ¿cómo recordar_ ínfcirinaCión'prevíarljente~aprendída:;qUé_·- nos ayude a 
resolver un problema determínadó?/.¿cómo~~·1e\hízo'\eil'in1'iestr:6°pai:-a·-__ resolver este 
problema? Preguntas que muchas-, veces aguardan sin :;r~spúésta; y''. como veremos, 
establecen ciertas diferencias entreé e'studiantes y 'profesores.en la forma como se 
resuelven los problemas matemáticostya que lás peirsonasé'nórmalmente poseemos 
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dos tipos de conocimientos para tratar de resolver un problema (MINSKY M.1sao): un 
conocimiento especifico de una materia determinada y un conocimiento de estrategias 
generales. 

El conocimiento-específico,- de una determinada materiaFcÓnsistede-un cónjunto 
de esquemas'en~Jos que el estudiante ha organizado; Jós'con(:;ep_toshprincipios y 
formulas sóbre(dichárnateria de una forma determinádaji pcirciüe a-traves de estos 
esquemas podrá interpretar y organizar la nueva inform.ación;; ae :moco que pueda 
ser asimilada '{mas significativamente. Además · ___ esté:,conO'c_im.ientó':-_especifico 
incJUirá:ún __ ácínocirniento declarativo ¿qué conceptos.:·prinóipi6s_;y,;J6rrriúlas::ciebo 
aplicar para resolver problemas?. un conocimiento dei: pró'cedimierito}¿c::ófoo~ dE;lbo 
aplicar dichos conceptos, principios y formulas?, y un conociniiénto. condicional 
¿dónde esta permitido aplicarlos? -· ---

:··.<{;', 

El conocimiento de estrategias generales, en contraste, corisisti~é'-.,~n div~rsos 
métodos generales que serán aplicables casi para cualquier-problerna::corno por 
ejemplo, el método de metas y submetas y el uso de heurísticos~1:\\Por.:10 cual, 
este tipo de conocimiento podrá ser considerado como una parte de'i.ú1á.catégoria 
más general denominada "metaconocimiento".6 ··-::e·, •::;::_-,. 

A continuación se explicarán y mostrarán (ver figura _Nó ... •1.}, .''-~d~ :~¿;t'6clo~ • para 
resolver problemas que se derivan de estos conocimientos (GICK M~L::;d),i:;:• ·/:'•-.• : 

• El primero de ellos es el más simple, se conpce cdmcÚ~1 •."rn~tcidb' guiado 
por esquemas". En una primera . fasé< ~¡ ;:,:_esfliciiánte.:;','tendrá'. . una 
representación del problema, es decir;:•éJ:;ireponoce{E.ll~;estádo,'iniCial del 
problema, la meta por alcanzar y las'resfricciones\con'laS:fqüe•habra que 
cumplir; .Dicha representación 'activara'· el¡; conÓCiniiento~ espeiéífico que el 
estudian_te -. tiene.-· en .su • rnemoria:•y::O cuándo.~{urío '.'.-de ú;Lis.:iésqUemas 
aparentemente -se relaciona con· el problemá'én:. cuéstión¡ Je guiara sus 
acciones. y· pondrá en '·práctica 'eil :métod6'especifiéo de~ solúción qÚe su· 
experiencia le indique. · · · .· · 

Este método consiste en utilizar la información del problema y de otras fuentes auxiliares para encontrar los 
procedin1ientos de solución. más correctos, más adecuados o mas probables. 

u Termino que se refiere a la forma en que las personas supervisamos y regulamos- nuestras acciones para el logro 
de una metn dcterniinada. 

31 



Fracaso 

Representación 
del 

-- Problema 

Los esquemas no 
son activados 

Búsqueda de algún método 
específico de solución 

Aplicación de método 
especifico de solución 

Éxito 

FIN 

Los esquemas son 
activados 

Método guiado por estrategias generales Método guiado -por esquemas 

Mod~lo pro;,_;;.sto por Glck (1986) "Revista EducaciónMatemáÚca"Vol. 4 No. 3, 
Diciembre _1992., - - - - --

Figura No.-1. 

- -
• ELsegundo, llamado "método guiado por estrate:gias;ge',;era/es",seHeva a 

cabo <en tres fases: primero, hacer la -- represer;itación''\del---:problerria, 
posteriormente, buscar algún método específico decsolución;del ,problema 
en el largo repertorio de soluciones y, finalmerite;caplicar -dicho"-métOdo: Si 
el problema se resuelve, la tarea estará terminada, -si- nO _--e5;;así, será 
necesario una revaloración de las fases previas. )• -' -

De modo que en el sentido estricto de la palabra, la solución de ün;:~~g~l~-m-{i-_~?.ó-se 
presenta en una forma dicotómica. Todos tenemos ciertos conocimienfos::específic-cis y 
ciertos conocimientos estratégicos. Y la absoluta ausencia de cualquiera',deYéllOs• haría 
imposible la solución del problema. Aunque aparentemente tendemos:~ utilizár: más un 
método que otro, en realidad, los conocimientos especificos de:-1¡;¡·--mateda;\y los 
conocimientos de estrategias generales interactúan para encontrar '1a:isolÚción -del problema. --,, __ , ___ , ___ <-

De los dos puntos anteri~res; podemos observar que, el enfoqu~;~:_-:SC>1~iión de 
problemas requiere -una_ visión/diferente, no solo de la clase de ;matEimáticas, sino 
también de una revaloración';de: sus contenidos,- objetivos y significados. Porque la 
enseñanza de la matemática-_: no esta al margen de las posicione-s epistemológicas, 
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ideológicas y filosóficas, somos los profesores, los que sustentamos pos1c1ones al 
respecto de manera explícita e implícitamente (STEINER H; 1987). Pero la perspectiva 
estructural y estática de la matemática nos han conducido a desarrollar actitudes y 
creencias, un enfoque social, acerca de la solución de un problema: matemático. 
Decimos: "encuentra la solución de;'.;~· como si sólo hubiera un camino para':resolver tal -­
problema. Pero la historia es prodiga en ejemplos de cómo una visión másampliá y una 
búsqueda constante de nuevos caminos, para solución de un -próblema;-:produjo 
importantes avances en la matemática. No existe- la "solución'',: pero si se puede: hablar 
de "una solución" a un problema concreto. Por lo tanto, no queda más ~que definir los 
siguientes conceptos; ¿Qué son las creencias y cual es suimp_acto en llfl enseñanza de 
/as matemáticas? - - ,- - - --

No pretendo con esto, hacer aquí una revisión amplia sobre el con~epto de creencia, 
pero si trataré algunos puntos, elementalmente, conceptuales,. y destacaré_ algunas 
aproximaciones que me parecen pertinentes -para éste trabajo -de - investigación, entre -
las cuales destacan: /as diferencias entre concepciones:y, creencias,-la pertinencia de 
/as creencias al ámbito metacognitivo y el_ componente afectivo ele la creencia. 

Definiéndose a las "concepciones" como "una estructura mental general, que 
abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas,' imágenes mentales, 
preferencias y similares" (THOMPSON ALBA.1984: vol.5): -Y a las -"creencias" como "una 
proposición simple, conciente o inconsciente, inferida de -10 que una persona dice o 
hace" {Dic. de las Ciencias de la Educación: 1995, p. 335). Llegándose a distinguir tres 
componentes en el estudio de una creencia: _ -

Uno cognitivo, porque representa el conocimiento que-alguien tiene acerca 
de lo que es falso o verdadero, _bueno o malo, deseable o indeseable. 

Uno afectivo, porque una vez supuestas las corÍdiciones:'-adecuádas, la 
creencia es capaz de despertar afectos de>variable Jritensidad ':hacia el 
objeto de creencia, hacia individuos -o: grupos' qúe''tonian°'-posición~-i::on 
respecto a éste, o hacia la creencia misma. . -- - :''-'"- :-:_, ':•' __ :-: 

, .:;:' : .. ,. ,' 
' :~-~' .-,;, . ·',i· .,, 

• Uno conductual, porque toda creencia_ es una, predisp'osiciÓn d~ respuesta 
de umbral variable, que conducirá a, algún _ti¡:)o Ctét•'a-éción cuando sea 
activada convenientemente.. ··--.--;:.:,.e:_-· 

Por lo cual, hay quienes sitúan a la~ ~reencias : J~ntrD'.:~L'l~~~;;jspectos 
metacognitivos; las creencias o intuiciones constituyen eL punto ,de:_vista ;'matemático 
sobre uno mismo, sobre el contexto, sobre _el•- tema _y_, sobre -_matemáticas;-~ que 
determinan la conducta del individuo (SCHOENFELD.1987), Otros'distinguen entre creencias 
y concepciones situando a las primeras en un dominio "metacognitivo" y a las segundas 
en uno "cognitivo (PAJARES, 1997 y PONTE Siguiéndolo, 1994: vo1.1. 195-210)": - -
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"Utilizando conocimientos para referirse a la amplia red de conceptos, imágenes y 
habilidades inteligentes que poseen los ·seres humanos. Las. creencias son "verdades" 
persona/es in.controvertibles. que. vienen derivadas de la experiencia o de la. fantasía, y 
que tienen dos fuertes componentes; uno afectivó y·otro.evaluativo. •Las concepciones 
son ·/os:'"' ~squemas"···si.Jbyacentes··:·de····:c· orgánizaci6n '·' de.·•:•· conceptos, ,.:.e que··· tienen 
esencialmente ·; natúrateza ·:cognitiva~.·+ Cieenciás :::~y:'•~concepciones ·;:,son parte ·del 

conocimiento.''. _ ..• · .•.. ..· .-. , (.C ... _.-. { :L+ .. ·~ .:~: ;};:: ' . <<) > ' · . ~;ajares 

No obstan_te's_~ •. :~d~ite·~····1a··freC::~nt~{y¿~;!•Pd~~~i~~-,~:~i1~~l.d~~inios(c'c~og.~itivos .y 
metacogriitivos):·. resúltáné:tó. no vacía·. lainterseccióri~erifre''creencia's.'y(coricepciÓnes;·'se 
define al "sistema _de·.creencias'\niuy distinto al .'.'sistemá de,"ccinoCimientos''.detiidci a los 
siguientes aspectos (AÍ:>e1sC,n:_1979:35s~~~E5):•;. +i' '.•. .. ;_E:: ..• ~··· ·' > : é , ,._:. ••:_·¿~"; ' . . .. 

• Los elementos (concept~s. :pro~6sicion~~; ~;;91;;;:5,":~té:) di:i ·¿n iii~tE!ma de 
creencias no sOn frut~~~~- co_'.lsé~:~~:·::.;;·~-·y '·'<~;.·: _ .::.: ·~·-¿ i~.: '..Jr ·· 

• Los sistemas de creencias;'i5~'.~E!fie'rE!;,; ¡;·.,¡;:¿i;;¡lme;,tE!¡¡;'¡ laiexil'5tencia o no de 
ciertas éntidades ccinceptua1es.•:::~ '"•'' ·>• ••< .. · · · . ·< · ' \.:: ;:-!'. 'C/: · : .. 

- -." .--'.'. :·. <· :'I;~E ·?.,·,- -·-· ···:i:~· .. , ·.- ,.l.(:. -

Los sistemas·· de cre'encias. irib1LiyE;;r;; 'con frecuencia; representaciones de 
"mundos altemativi::is":~::· :'; ... ·;} .. , . ' 

, ··. ,-.-. '- ·'.~,i.2.-: · ',~,_ ,~ ·j. :r. ' . :\;> 

• · Los sistemas de'¿r~€lnC:!ci~ ~d~pend_en/ en gran érriedida;z'é:té c;;·nip<:inentes 

:::lus::t::::;:::~:::~~;Ls ;1i~' ~rCJcli~e~. a in~luir •una-~b;a'~ ttn~idL de 
material episÓdióC>;;:.~: -.,~ fJ:~ · · · · '· · · ,~,. . :,· .. · .·;.; .· :_~: 

El conju:t~ ·ci~-~~11ik~i~d~r~if1c1~ii,·~~;·~~ ~Y~t~~~ .-~~: é~~~ri8ia~.:~uele ser 
muy."abíerto': (difícil de'establecer fr'ontéras).:.· ~ .; t ~ :>., .. :'::.· 

• Las ·creé:~~!~~~·~~~~~;.¡~~~~=ne:~:H~~.f~~~:º~~~ri~-~1e'é:t~··~~_rt~~-é3~·; .. ·.·: •.. 
Poniéndose ·•de f'Tlanlfiesto/1~-./átisencia~~de· univocidad d'et·t~rmfrio'(c;~'encÍa", al 

señalarse diferentes cl.~~'.~~~fi°,nes (carrillo, 1996): ;. ~: C · /'-• ·· 
Las .· creenclas;;'poseeíJ; :_di~ÜntÓs )grados 0~ de/conciencia;.·: f:lay\creencias 
inconscientes; reéonsientes;.i/c~nciéntes;'qÚe van'dé ÚniOhásta un 100% . 

. ;.~:'._,;>~-:·."·.-:;· :,:.,::':'·-·- ·-..:.;,;_:. '[~\>:.i·:-".' ,·· ..... -... .,_, :..:.·· -· .. --:_ ·;::> 

Las .. creencias esta ligadas a' situaciones. · . 
·'. ';. ~-->:,'.'_-.-.: \..:. -~ 

Algo es rnás co'noCimierítd y''. ménos' ereericia cuando menor papel 
desempeña én él IOs. afectos:· Habiendo que distinguir entre el conocimiento 
personal y ei.qUe se·.estimayaC-onioobjetiyo,· .. 
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Hay que dirigirse hacia concepciones más dinámicas de las creencias, y no 
dejarlas tan estáticas. 
Más que creencias básicas, debería hablarse de creencias primitivas. 

''Afecto, ciéelfoiasyco'nc:icifT1ient"a·'..~son"treéconjuntos de• los>q.ue no se 
sabe córno sori·sús íriclusioneS'oíntersecciciries .. 

~.\;}-'· ,: - ' 

Pero siguiendo la formUlaciÓn de Cre~n¿iás;• s:e dice que; . ' . 
"La creencia es certidumbre en que nos,.enconti-amos, siri.sabercómo ni por dónde 
hemos entrado en e/las ... No se llega a ellás tras.unafáena.éJe'entendimiento, sino que 
operan ya en nuestros fondo cuando nos·.ponemos'a'pensar en·a1go"(orÍega y Gasset. J. 
1976) . . 

Ortega y Gasset 

De todo lo anterior podemos establecer. que. uno ·de • 16'~ •· pilares claves en la 
producción de alternativas de cambio en el.proceso:eciUcativo 'i la.;irnplementación de 
las reformas necesarias es el profesorado;" por lo;tantc:i,<e1:iinpacto de;'!ste enfoque en 
la enseñanza de las matemáticas dependerá, esénCialrnenté;•de··;ios cambios que en él 
se den; como personas individuales, en su aproximaéion .a·1a''én.señanza y aprendizaje 

de la matemática, y en sus creencias. ·••·••·· : v·/ ••':·\<'' 
De modo que las practicas de enseñanza de lci ITl.iit~mética.dependerán, en gran 

parte, de una serie de elementos claves que· en;;él se·i.den,,:.y entre los cuales se 
encuentran: · ::;:,,;,;••.· •.. "' 

Sus. esquemas • meÍ1tales ·y · sús sist~~~;f )~~·:_cr~eincia's, . relativo a la 
enseñanza y aprendizaje de las. matemática·s; ·,>' ·, :: ;•· 

<:<':. ,,_.., :~~~ '~:,::: . 

El context~ sobial de la situación de, enserlanza o'el'.co~texfo social en que 
el. estudiante accede al conocimiento; ~/•cé. i:~•'j;¡cJ'.~.c,;.,_.;::c:"' s·c .. 

Su niveldeprocesos de pensamie~i~.Yd~ ri3flexi~Íl." 
. ; :· ··. :, ;,_ ~ ·, ¿ : ~-,~e; e~ 

Además, el é;,fa;.is que cada profesor h~g~'cie'16s):orii:Eir;idc!i~;~en el aula, .Puede ser 
explicado por su.visión_,predominante respecfo a.la::rnaternática;Por·lo cual, se podrá. 
decir que; · .. ·· · ·•··. .., ··r· : .. ,,. 

Un Instrumentalista, .. enseña 'de ;;:.¡anera p~es~~ípti\ª· enfatizando r~glas y 
procedirnient6s~F · · .· ·· ··· ·· · ·· · · ..•. · · .· ··. ·. 

Un Platinist~.··~~:~ña, enfatizando;_•_.él ·:ig~i~6E6\]at~~~¡i¿o de - los 
conceptos.y la lógica de los prócedimientos"materriáticos.· .•• e 

·.--.,- .-- ~ '·' "'•-:~;/~~-/- ~o:·'·--,,-: 

Y un Materr1ático: que este .en la lineé:lccie resolucÍónde problemas. 
enfatizará actividades . que . conduzcan' • a interesar.: a los alumnos en 
procesos generativos de la matemática. · · 
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Llegándose a variar el rol en cada uno de estos casos. En el primero, se es 
meramente un instructor, sin embargo, en el tercero de los casos, es un facilitador o 
mediador en la construcción del conocimiento matemático, existiendo uria correlación 
similar con el uso de los materiales curriculares. 

Una ves establecidas las condiciones de los distintos enfoques psicopedágógicos 
que existen par la solución de problemas matemáticos, esto nos permite establecer la 
existencia de algunas características que diferencian a los profesores (expertos)· y 
estudiantes (principiantes) en la forma de como resuelven problemas matemáticos: A 
continuación definiremos algunas de las más importantes: 

Conocimiento específico de configuraciones matemáticas. Los estudiantes difieren 
en términos del tipo y cantidad de conocimientos específicos qúe · tienen 
almacenados en su memoria acerca de una materia determinada, del tipo y 
cantidad de "configuraciones matemáticas" que han memorizado, así como en las 
habilidades para la memorización de nuevas configuraciones, o sea que, mientras 
que los expertos memorizan las configuraciones matemáticas en conjunto.~ los 
principiantes memorizan los símbolos de cada ecuación por separaéto. · 

Identificación de tipos de solución para un problema dado. Ocasionalmente la 
·resolución de problemas matemáticos requiere que los estudiantes. perciban 
adecuadamente los problemas, los clasifiquen de acuerdo con categorías 
previamente aprendidas e identifiquen el correspondiente tipo de solución. De 
modo que, la diferencia entre expertos y principiantes, se distingue en la forma de 
realizar estas funciones. Observándose que los principiantes tienden a clasificar los 
problemas por sus características superficiales (estructura aparente), y los expertos 
lo clasifican por su método de solución (estructura profunda). Lo cual llega a 
repercutir.de manera significativa al momento de resolver los problemas concretos;. 
los expertos identificamos el problema perteneciente a una cierta categoría y 
tratamos de resolverlo utilizando el método adecuado de solución correspondiente 
a dicha categoría; los principiantes relacionan el problema con otro que 
"aparentemente se le parece" y. no utilizan, de manera apropiada, el método del 
problema resuelto anteriormente para tratar de resolver el problema en cuestión. . . 

Formas de· trabajar en la resolución de problemas. Los. expertos y principiantes 
difieren, también, en los patrones5 seguidos para resolver problemas. Lo cual_es se 
pueden explicar en términos del tipo de conocimientos:. que estos poseen.,. Los 
expertos hemos memorizado diversas configuraciones de problemas . cori sus 
soluciones en base al trabajo y a la experiencia, por lo'tanto,:al\ver;ún,problerna 
nuevo, podemos invocar el método de solución del mismo y aplicar!() d.irectamente 
(método guiado por esquemas). En contraste, los 'principiantes'1al'·no\poseer 
esquemas adecuados emplean estrategias de. carácter · general;·:: como la 
identificación de la meta y después buscar los medios para alcanzarla (método 
guiado por estrategias generales) 

~ El térn1ino .. patrón" se u~a para indicar la tendencia a trabajar un problema matemático en un orden determinado 



Búsqueda de analogías en la solución de problemas nuevos. Como uno de los 
objetivos de la educación matemática es el de impartir conocimientos que puedan 
aplicarse en diversas situaciones de la vida real, el concepto de transferencia se 
refiere a este importante objetivo, así que, transferencia sea el. proéeso por· el cual 
la experiencia que tenemos en una actividad tiene efectos (tanto,positivcís como 
negativos) en el desarrollo de otra nueva actividad. Por lo .. i::L1al~tma;;forrÍ1.ª:.muy 
usual de resolver problemas nuevos consiste en buscar'.'btros'':_ariálogos'.qüe·se 
hayan resuelto anteriormente. Proceso denominado·:· ''transférer'i'<?ía';j analógiéa" 
(Nov1cK L.R.1998:14,510-520) y en el cual se destacan tres situacion·es';problemáticas 
básicas cuando dicha transferencia no se realiza exitosameí,ite: e"· • ·;:'.: ~--- ·· ... · · · · • • 

- '..- '-~:=~.: . :~!;~~:Ú~-:~i.::~);i-~-.~;-:.;:;,_- -_f --~:~-_:/_, :__· ·, ~ \ ;-~~~- ~«- ~;-_ ' '' '-¡ _- -

Los estudiantes pueden carecer de un problema·.análogo poí_no haber 
resuelto, ni tratado de resolver_ •.un_. pr(:;blema:-es'pe'pifico>prii;nero;. o 
simplemente por no poder . reconocer la'·· rela'é:íóri< con ~problemas 
previamente estudiados. · < •· ·· • )_ -~ •?.· '; • 

La búsqueda de problemas ané139~~ t¡;;r:;:;,.¡¡¡;~;pori~;:;;;·;;·r;t~;,;;:;µ·~;;¡;1em~s 
que simplemente se. copiaron y, no sé'\esó1\fiérori'persrn:i·a·1r-nente o· ciue 
solo tienen una relación súpeÍficiafcon :é1. problema: en cúesti6n. ! 

• ~~;arc~~~~~ra~=er6~~¿;.~~NiÍ~2~~~si~fi~Ji~Jii~~~~.~~!.~-r1~1~~~ ·._·puede 

En general, dicha transferend~_/p'¿~~:a~~;~eísultár dit'i~í1 · ~:r :~'1l:~riia1~/':ii~que 
requerirá que el estudiante .atienda:.iaJnf6rmacióri adicional de los• probfemas por 
resolver. :. <:}/ .;;';.:, .... ,., .. :;:.~,.· •·· · ·· ·· 

De modo que, la tliferef'lci;;¡·:,entre expertos y principiantes en la ~usqueclade 
estas analogías estrit:le:en :1o;siguiente; los principiantes, generalmente/tienden ·a 
situarse en una o varias de' las;fallas mencionadas anteriormente; mientras· q'ue los .· 
expertos, como han po'dido acumular una basta experiencia al resolvér.frm.1Chos 
problemas, pueden elegir: aqUeUos que son los más apropiados para relaCion_arlos 
con el nuevo problema,_además· de contar con reglas matemáticas automatizadas 
que les permiten no sobresaturar la capacidad cognOscitiva. '.-, ~-·.,: · 

Uso automático de reglas matemáticas. Una actividad se realiza automáticamente 
cuando no requiere de la completa atención del estudiante: · El:; grado de 
automatización en el uso de reglas matemáticas constituye otro '.'.factor, que nos 
permite diferenciar a expertos y principiantes. Así que, como¿:losi:expertos han 
logrado automatizar ciertas operaciones matemáticas,J··puede'n ·,·,concentrarse 
totalmente en el nuevo problema sin preocuparse por los aspectos"mecánicos". Por 
el contrario, cuando los principiantes tratan de resolver,dicliós ·problemas, se 
preocupan no solamente del problema en si, sino también· por' la realización de 
operaciones que no dominan o que se les dificulta recordar. · 
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Conocimiento. supervisión v regulación de nuestros propios procesos 
cognoscitivos. Si un problema es realmente nuevo para los expertos, estos 
estrictamente hablando dejan de ser expertos, sin embargo, aun en este caso, hay 
algunas características definitivas qüe permitirán a los expertos ser más eficientes 
que los principiantes.en'•·la 0 resolucioncde-problemas. De modo que, cuando un 
problema nuevo se presenta; los -expertos cambiamos de método de solución 
guiados por esquemas a otros métodos. guiados por estrategias. Así, la diferencia 
sustancial se presentara-no solo-en'el-conocimiento que los expertos tenemos de 
estas estrategias, siri'o también.de la forma en que las usamos. Es por eso que, el 
concepto de "metaconocimiento•:;:se refiere a esta diferencia, y se define como: "el 
conocimiento que las personas tienen. de su propio conocimiento, y la forma en que 
las personas supervisán y regulan sus procesos cognitivos" (Garofalo, J. y Lester, F.K. 
1985:16, 163-176). . . 

Por lo tanto, el conocer. la naturaleza de dichos procesos presentes en la ' 
resolución de problemas.es un ejemplo de la primera parte de la definición_-y_la 
segunda parte se puede ejemplificar mediante las preguntas que los expertos nos 
hacemos para evaluar_ nuestros avances ("¿estoy aplicando el método correcto?".), 
para tomar decisiones (" ... y ahora ¿qué es lo que más me convienel'hacer? ... ), o 
para reflexionar sobre los logros alcanzados ("¿de qué otra forma .¡jodr-íajesolver 
el problema de manera más simple?"). · · .:;; ), é : 

Por lo anterior y en base a los estudios realizados a ·,los proceso~- c6¿~b~~¡t'.i;$C,s: de · 
profesores y estudiantes; en el área de las matemáticas; .se e-stablecen-1cu'afro-factores 
que impactan, en mayor o menor grado, el.- proceso-.- de. resoluCión; ·'de'•prol:Ílemas 

{SHEOENFELD; 1983a;): ' .):~:\ -.. ::>\·'· :fj." 
• - Los. r~curs~~ o ~el ~onocimiento :especifico*qúe: la'.ipersona~:tiel1efde la 

mateiia,t .,:·. . e_ •. • ,, ::~-·3z ·.···:et:· -.~:::-~-~~e-~:\-:::·-,~--{\·•· 
• La : h~L.Írí~tica o eÍ é cciríodrriíerÍtóc de;.e~tréltegias i pa';a\; la / resolución de 

problemas en gen~~~!-\.·:.~;( ''•' \;; ~<': . : •. \)'.;~;: :~ , :F<>: ' ·-~--· 

• ~g~~~~r~11 §r,:;~~~j~~i~~~1~~~~~~1~J~~~1~%f ~:~r-y_~·~:t~~f-~*;~,? :~F~{)'i~ar Y. 
El ·sistema :_de . creencias o eL conjun~o ?de t::reencias\ que·, la_' persona.: tiene 
sobre si misma;'sobrela'•mateÍia·de mateniéticas•y sobre eF'problema_en 
particular. · -·· __ •- __ -_?', < _ _-··-.. --._·: ·'- .-. . · .. ·~-•e-·· 'n<·-

De modo que, según estos estÚdios, 1iis ··;;Úferencias- ent;e expertos y p;incipi~ntes 
se pueden establecer en términos de.la.forma en.que-Unos y otros.usan dich9s factores. 
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CAPÍTULO 

2 

LA IMPORTANCIA DE LAS 
TEORÍAS PSICOLÓGICAS 
EN LA EDUCACIÓN 
MATEMÁTICA. 



CAPÍTULO 2. LA IMPORTANCIA DE LAS TEORÍAS 
PSICOLÓGICAS EN LA EDUCACIÓN 
MATEMÁTICA. 

"La misma gran ciencia (las matemáticas) 
emplea al menos tanto el poder de la imaginación 
como el poder de las conclusiones lógicas" 

.Johann Friederich Herbart. 

En el capítulo anterior, como se pudo observar, la necesidad de superar los distintos 
aspectos que generan el alto indice de reprobación en matemáticas, en esta carrera de 
ingeniería, es muy importante, pues esto no contribuye al logro de. su objetivo y 
desmerita la razón de estudiarla. ' 

La llegada de los estudiantes de ,nuevo ingreso con una mala preparac1on 
matemática, no les permite uri aprovechamiento mínimamente aceptable en los cursos 
de nivel superior, situación que sólo un pequeño porcentaje es capaz de superar, 10 que 
se traduce en altos niveles de reprobación y deserción. Preocupación constante. de 
profesores y autoridades. 

Lo extenso de' los programas muchas de las veces n~ da tiempo para que se g~nere 
el dialogo, se fomente las participaciones de los alumnos en la resolución de problemas 
matemáticos y se trabaje con ejemplos que muestren surelación con las otras materiás, 
lo cual resulta en una desmotivación para emprender otros, para permitirles ubicar,· de 
manera correcta, los contenidos. Lo que limita sus esfuerzos a estudiar sólo para.tratar 
de pasar los exámenes. -- ·· 

Que decir de la posición epistemológica del profesor, esta por lo general es. de; Üna 
"visión cerrada", pues su postura ante la adquisición del conocimiento, por parte dé los 
estudiantes, lo ven como algo mecánico en el que ellos simple y sencillam'ente van 
almacenando las nuevas ideas y los conocimientos, sin tomar en cuentá.que sus 
procesos de construcción pueden llegar a ser sensiblemente más complicados y 
diferentes, pero además, como por lo general es verbalista y de una gran tradición, los 
estudiantes están muy habituados a ella, lo que ha provocado su desatención a los 
razonamientos y su poca participación en clases, limitándose solo a tomar apuntes que 
después tratarán de memorizar al estudiar para sus exámenes, lo que refleja muy 
malos hábitos de estudio que inciden, de manera importante, en la resolución de los 
problemas matemáticos. Lo que refleja una falta del conocimiento de alguna teoría 
psicopedagógica que le ayude a tener un mejor desempeño de su práctica docente. 
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Pero por experiencia sabemos que las cuestiones educativas rara vez son tajantes. 
Uno como profesor puede defender opiniones firmes sobre una cuestión especifica de 
la enseñanza en matemáticas, pero también, tendremos que aceptar que otro profesor 
de matemáticas, en la misma escuela o mejor dicho de la misma academia y materia, 

-apoye alguna teoría muy diferente e incluso contraria a - la nuestra¡'~c-También e-hay-­
quienes no conocen la existencia de tales teorías y· consideran que las matemátié:asson 
una actividad silenciosa en la que cada estudiante se centrará en sU''propio)rabajo", 
pero al admitir un determinado punto de vista de otro profesor, toman partido respecto' a 
una cuestión especifica, se dice que ha tomado una posición teórica. · 

La verdad es que, a lo largo de cualquier día de clases adoptamos, consciente o no, 
posturas concretas y empleamos métodos específicos con la creencia de que, en 
realidad funcionan. Teorías que estarán limitadas y basadas en la poca o ·mucha 
experiencia, la intuición, el sentido común, incluso en creencias fundadas, más en 
deseos que en hechos. Que podrían resultar útiles, pero quizás peligrosas. Por ello un 
análisis de las teorías psicopedagógicas es tan importante. Pero antes de atacar dicha 
cuestión, convendría explicar de qué manera se pude considerar esas matemáticas que 
manipula un sujeto, las cuales no son independientes de su pensamiento cognitivo y 
emocional, por cuanto lo produce, pero puede llegar a ser cristalizada y volverse parte 
de una ciencia. Esta matemática que se enseña en la escuela y se aprende dentro y 
fuera de ella. 

Es así que, en los corredores de la ciencia, psicología, matemáticas y educación son 
disciplinas diferentes, de procedencias diferentes: ciencias humanas, ciencias exactas y 
ciencias sociales aplicadas. Y por un momento podríamos ignorar que entre·_, estas 
disciplinas existe alguna relación. Pero en la práctica, sin embargo, se dan:fenómenos 
que no las disocian. Por ejemplo, cuando un sujeto resuelve, fuera de 1a· escuela,' algún 
problema con números usando sus propios métodos, nos encontramos ante un 
fenómeno que involucra a . las matemáticas, por el contenido del problema; ·a _ la 
psicologfa, porque el sujetorázonó; y a la educación, por el interés que nos despierta el 
saber cómo aprendió a resolver el problema de esa manera para tal situación. 

Por eso a nivel científico, las matemáticas se definen como una ciencia formal. Lo 
que significa que la lógica- reconstruida de estas es deductiva. Las demostraciones por 
inducción no son reconocidas por esta comunidad; no porque no puedan existir en otras 
ciencias, sino porque no son aceptadas como demostraciones. de valor, y solo son 
aceptadas las pruebas por deducción, sin embargo, las matemáticas no sólo son una 
ciencia, sino también una forma de actividad humana y en el salón de clases, la 
enseñanza de las matemáticas se da en un momento de interacción entre-. las 
matemáticas organizadas por la comunidad científica, o sea, las formales6

• y las 

6 
Aunque las matemáticas formales prohiban las demostraciones por procesos inductivos. el apre.ndizajé~:ci~ los 
conceptos matemáticos puede exigir la observación de los eventos del mundo. Donde· el· aprerl_dl:Zaj~ _'._de un 
concepto matemático esta íntimamente relacionado con la psicologia del aprendizaje. Por tal;'. motivO~. en·. las 
maten1áticas formales se establecen las siguientes situaciones: · · 

En primer lugar, no se debe olvidar que el profesor es también. una persona que organiza su propia 
actividad matemiltica. Y aunque esté cientificamente entrenado. su actividad no necesariamente 
sigue las formas deductivas aprobadas por la cornunidad cientifica. 
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matemáticas como actividad humana' (TEREZINHA CARRAHER. DAVID CARRAHER. Analogla 

Schiliemann ). 

Por lo tanto, podemos separar a las matemáticas de la psicología del pensamiento, 
como ciencias, pero no podemos ignorarlas como fenómenos que acontecen en la 
práctica, pues cuando alguien resuelve un problema de matemáticas, nos encontramos 
ante una persona que piensa y se emociona con el nivel de satisfacción que tal 
resultado le da, lo cual justifica esa necesidad que el profesor tiene de conocer los 
distintos enfoque que las diferentes teorías psicológicas nos brindan para un mejor 
desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. 

2.1. Las necesidades de formación didáctica de los 
matemáticas para un adecuado desarrollo 
enseñanza-aprendizaje (p.e.a.). 

profesores de 
del proceso 

Lo anterior pareciera decirnos que, la tarea del profesor de matemáticas (ANTHONY 

ORTON. 1991) no puede realizarse sin aceptar opiniones teóricas, aunque ·estas pudieran 
estar firmemente basadas en datos empíricos. En este sentido resulta muy clara la 
necesidad de alguna teoría como base para la toma de decisiones en el salón de 
clases. 

Pero aunque algunos adoptemos y pregonemos en nuestros procesos educativos, 
una postura teórica, no será raro ver a muchos otros profesores de matemáticas que se 
muestren escépticos o incluso · desestimen el . valor de ; ei:;tos {procesos; y teorías 
destacada que puedan ilustrar el proceso de enséñanza-api:'endizaje'ta1'•considerarlas 
irrelevantes, sean rechazadas. ·•·· .,.·,. ·:• · 

Las teorías psicológicas continuamente se están desarrollando, .. elaborando y 
simplificando y de cuando en cuando llegan a surgir idea5)1Lieváif•o',retomadas de las 
aportaciones de todas las ya existentes y que han tenido algún'peso 'específico en el 
desarrollo de algún modelo educativo. Aunque algunos digan'qúe:determinadas teorías 
del aprendizaje pueden estar equivocadas o quizás necésitenfde:'algúna adecuación o 
enmienda. La verdad es que, la formulación de una teoría y~su observación en la acción 
constituirán parte del proceso a través del cual· se ·'mejoni•>nuestra comprensión·. 
Llegándose a aprender más del proceso de aprendizaje,;ésF.;:estamos dispuestos a 
estimular propuestas teóricas y luego probarlas para·· demostrar su gran potencial de· 
utilidad. Tales cuestiones, podríamos decir, constituyen el· objetivo principal de este 
trabajo de investigación. · 

En segundo lugar. pero no secundariamente, las matemáticas del salón de clases son una actividad 
humana porque lo que interesa en esta situación es el aprendizaje del alumno. 

7 
Las matemáticas, como actividad humana. son una forma particular de organizar los objetos y los acontecimientos 

en el mundo. Pudiéndose establecer relaciones entre los objetos de nuestro conocimiento, tales como: contarlos, 
n1edirlos, sumarlos. dividirlos. etc .. y verificar los resultados de las diferentes formas de organización que escogemos 
para nuestras .:ictivid.:idcs. 
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Así, los problemas en el p.e.a., que al princ1p10 enuncie, suscitan gran cantidad de 
preguntas cuyas respuestas podríamos buscar y encontrar en las teorías psicológicas. 
Por ejemplo y haciendo una reflexión en la propia experiencia, puede decirse que la 
enseñanza no debería ser diferenciada, pero la realidad es contundente. Algunos 
estudiantes parecen aprender a un ritmo increiblemente lento, otros logran avances 
significativos muy rápido y hay quienes pueden revelar progresos sorprendentes si se 
les da la oportunidad de aprender a su propio ritmo y no al de la clase. Tales diferencias 
individuales en los estudiantes, como ya establecimos, son también importantes al seno 
de las matemáticas, y al interior de los salones de clases, por lo cual requerirán, cOmo 
se dijo, diferentes entornos de aprendizaje y diversos estilos docentes, lo que 
representaría quizás grandes problemas de enseñanza en el sentido de que existen 
profesores con preferencias muy marcadas por grupos de estudiantes con mayor 
desempeño escolar. De modo que, resultaría muy valiosa una teoría psicológica que 
nos permitiera atender y entender las diferencias individuales, para aprender de 
nuestros estudiantes. 

2.2. Las matemáticas y la psicología. 

Como veremos más adelante, Piaget fue, entre los estudiosos de la psicología, 
quien contribuyó más para que se llegue a reconocer que la lógica. y las matemáticas 
pueden ser tratadas como formas de organización de la actividad intelectual humana. 
Sus estudios motivaron a los investigadores, interesados en el análisis del 
razonamiento, a tratar de explicar los conocimientos lógicos-matemáticos implícitos en 
las determinadas formas de resolver problemas. Es por eso que su propuesta tuvo gran 
impacto en la psicología cognoscitivaª. No obstante, queda una gran laguna. Su 
propuesta implica la noción de que es el propio sujeto quien organiza su actividad y 
consigue, mediante la evolución de esta organización, llegar a cambios que llamamos. 
de "desarrollo del pensamiento". Finalmente, Piaget (1995) no esperaba que la escuela 
fuera el único ambiente responsable del desarrollo intelectual, pero reconoció que sus 
estudios sobre el desarrollo de la lógica del niño y del adolescente (INHELDER e. Y PIAGET 

J. 1995.), se limitaban a tareas estrechamente relacionadas con el ambiente escolar, con 
énfasis en los problemas que forman parte de la enseñanza de las ciencias. Y 
entonces, propone la-necesidad de saber que ocurre también con ese desarrollo fuera 
de la escuela, considerando como simple hipótesis (PIAGET JEAN. 1996:Vo1.1.) su 
descripción del desarrollo cognoscitivo por estar basado solamente en una cultura y, a 
pesar de eso, restringido al estudio de sujetos escolarizados de una forma en particular. 

8 
La gran producción del centro de Epistemología Genética relativa a la comprensión de conceptos lógico­
matemáticos y científico. inspiró a los educadores en sus tentativas de construir ambientes educacionales más 
propicios para la reflexión y el desarrollo conceptual. 
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El análisis de las situaciones anteriores pueden suscitar mucho más cuestiones, 
pero sin querer explorar todas ellas, solo discutiremos las que juzgamos de más interés 
para la atención de esta propuesta y entre las cuales se encuentran: los conceptos 
psicológicos, los conceptos para la educación y los.conceptos para la enseñanza 
de las matemáticas. 

Los conceptos psicológicos. 

Destacar las aportaciones educativas de seis aproximaciones psicológicas es de 
gran interés, con esto, pretendo hacer una descripción somera de las principales 
aplicaciones de los diversos enfoques psicológicos para el mejoramiento del acto 
educativo (JESÚS CARLOS GUZMAN y GERARDO HERNANDEZ ROJAS. 1997). Porque si partimos 
del punto de vista de que la actividad humana está organizada y aceptamos la noción 
Piagetiana, tenemos entonces muchas cuestiones no esclarecidas. Por ejemplo, ¿En 
qué medida la situación social influye en la organización de la actividad? En la escuela, 
las matemáticas son una ciencia,. enseñada en un momento definido y por alguien de 
más competencia. En la vida, son -parte de la actividad de cualquier sujeto qüe compra, 
vende, proyecta, presupuesta, construye, etc. ¿Qué diferencia establecen •tales 
circunstancias para la actividad de los sujetos? En la clase de matemáticas, el 
estudiante realiza operaciones matemáticas para resolver problemas acertando'en él 
resultado, obteniendo una buena calificación y su acreditación. En la ·vida cotidiana,· 
podría hacer las mismas operaciones para pagar o .ganarse el sustento, tratando de 
convencer al otro de que su postura es razonable. ¿Estarán utilizando las·-mismas 
matemáticas?, ¿El desempeño en las distintas situaciones, será el mismo?, ·¿Cuál.'es el 
papel de la motivación, el afecto y la emoción en la venta o el presupuesto?.·.¿Qué 
explicación tendría alguien capaz de resolver bien un problema en una situación· y: no en 
otra? · .•: .. 

-~ -~, >--:.-; " " 

Estos cuestionamientos nos llevan al análisis de teorías psicológicas involucradasen 
las cuestiones educativas. Por eso, las que aquí expondremos, se eligieron.por/ser las 
más representativas de distintas visi.ones psicológicas del fenómeno. educativo. 
Tratando de mostrar la amplia gama de.elementos psicológicos involucradós<eñ_;·dicho 
acto educativo como son: los factOres conductuales, afectivos, emócionales, 
cognoscitivos y sociales. En este . sentido las aproximaciones por analizar:'son las: 
siguientes: · 

Conductistas. (Conductuales). 
• Psicoanalistas y Humanistas (Afectivas) 

Cognoscitiva y Psicogenética (Cognoscitivos) 
Sociocultural. (Sociales) 



Y cada una de ellas expuestas en términos de lo que dicen respecto a dimensiones 
educativas tales como: 

Metas de la educación 
Concepto-de aprendizaje 
Papel del maestro 
Concepción del alumno 
Motivación 

• Metodología de la enseñanza 
• Propuesta de evaluación de la enseñanza 

Conductismo. Identifica las:interacciones entre la conducta_de los individuos y los 
eventos del ambiente. Los cambios,' al ·acumularse, dan origen a conductas de 
mayor complejidad, organizadas de manera lineal ·y jerárquica. La· conducta a 
estudiar debe ser observable, cuantificable ·-y-·- reproducible· ·-en· - condiciones 
controladas. · "-- · , ,.:_~:_.-:: -

•:.:" 

De modo que el comportamiento humano debe~áestar sujeto.a la~-l~yes, por 
tanto, se le pueda aplicar el método científico,_.def_tal·_manera_qüe:_la'conducta se 
hace predecible y controlable. Su aproximáción de éstúdio va'de ·lci'¡:íarti~ular a lo 
general (método INDUCTIVO), por tanto>para su e.studiot9s';mejor,:~C!esc6mponerla 
en sus elementos e Ir estudiando cada uno de ellos por separado. - '\~:y<·-·•-.- ,_ 

.,,, ,:,~:;_:-. ,::«'t 

Cognoscitivismo. Aparece como la confluencia de c:lisciplinas~áfine~7tales como la 
lingüística, la inteligencia artificial y la episterriología,':eritrE!~ot~~s~;lSUs''.raíc~s se 
remontan a la psicología de la Gestalt '(procesos. perceptuáles¡'.erí't la'';s'ólución de 
problemas), esta palabra significa "forma·:.•"pauta",_O ~ccinfigUración''..'.~(), . .''- ---- . ---·- -- . -- - .• . ' - --- - -; :· - - -- -__ ,_ -~.;~ :~;~-~.:-:~ ;-¿:~::-::.:·-~::;-.''-• --e-' , - - ,,. 

Los gesta listas no preguntan ¿Qué aprendiÓel indiyidl.Jo_J;_síó'6t¿9ó_~o api~'ridióa • 
percibir la situación? Lo importánte no és.agregar_.a:_elirl"Íiíiá(.córi'ocimientos; sino 
cambiar una gestalt por otra, por medio <de 1á• é:oníprensión;·:,;•freflexión y Ja 
experiencia. Las corrientes más representat~vas del cógriisCitivisrnO'sOñ las teorías 
del: procesamiento de Ja información _(inéorpÓración; fransfOrITíaciórl~repücción, 
almacenamiento, recuperación y utilizaciónc·-de;,la'-:infOrrnáCión;';{por.~~ló_;fque_ ha 
contribuido a la inteligencia artificial), apienaizaje;'_sigr?ificativo:- (investiga el 
funcionamiento de las estructuras cognosé:ith1asi.-:de - las·-:-pers;óíias); y la 
instruccional (enfatiza el valor del aprendizaje por descubrimiento)? - - - · . . .. 

Las cuales pretenden fomentar el ens~~ar a-pensar, aprender a aprender y la 
creatividad, con el fin de dar ideas··.origiriales y prácticas ··para. solucionar 
-situaciones -problemática, además de las habilidades de anális_is;-;.razonamiento 
inductivo y deductivo, síntesis, solución de problemas y pensamiento critico, 
dejando a segundo término la adquisición de conocimientos específicos. Es decir, 
bajo la rápida obsolescencia del conocimiento se precisa dominar estrategias que 
resalten el cómo pensar en lugar de qué pensar. 
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Humanismo-Existencialismo. Fundada y concebida por Maslow como una 
psicología del "ser' y no del "tener'. Esta corriente propone una ciencia del hombre 
que tome en· cuenta la conciencia, .la ética, la individualidad y .los . valores 
espirituales. Visualiza :al hombre como. un ser creativo; libre y consciente, donde el 
propósito·de·,1a·vidá'es;1á·'autorrealización,~1a·cual·es ~·un·proceso-y•no.·un'éstado 
del ser,. una direc'ción yno:un destino_ en el aquí y ahora". 

; ·.; ~· 

Su meta priric'ipa(e~ que la persona asuma el compromiso de construir sÚ p~c::ipia 
modo de vivir; ya que.siempre tendrá un alto grado de libertad de. elección,:esta 
meta se cumple en la. médida:qüe aslíme sus responsabilidades y. las Jleve .hasta 
süs últimas consecuenciasi· ·· · · ·. ·· ··•· · 

~-·- - ·~: \:., ... -;- ::~· _./, 

Los humanistas han actualizado la ideá de Rousseau de que el holl"l~;~·~~ buelno 
por naturaleza y que si obra _maLels por la influencia .de la sociedad eií:,ql.Íe.vive, 
Por lo que su propósito es~ púés;·.desarrollar formas de imiestigación.'por.:'medio de 
las cuales la persona pueda lograr. un mayor conocimiento y dominio-,deisu. pro'pia 
experiencia, para mejorar. sUs relaCiones interpersonales y.idar ún :.sentido pleno a 
su existencia. ·· > - - _-~r 1 .,., 6:> .\S'-::'.' ·trr· 
Esta teoría está en contra d~(~'Q¿¡ti~·isril~\i·~ f~v6rc:le1-~Jl)j;,;;i¡'$¡~~6;~1i3i{í~tiiiciones 
y lo fenomenológico. Por: lo tant6;•16'cruCiél1 ···rio..será{ílada;máSpláriteiarsei:núevas 
interrogantes y diferentes posi6i1idacie~):te\ver,•1ós'paradig'iñas':'sin'o'terier ·además 
una imaginación creativa, que es· 10. que hace 'avanzar la'ciericia. ; · ·· · · 

Psicoanálisis. Esta teori;;{és/t~~· irrii>'.ortante//;é¡'~e llciga a irÍfluir en· c1impos tan 
diversos como: el arte,·la·antró¡::Íologia;•1a;historia,lá sociología yla educación, ·en 
este último caso dan origen a dos propuestás'contradiétorias desde sus inicios, sin 
embargo sólo se considera. en este trabajo_ el., de· las Escuelas Activas, que están 
regidas por los principios· de; libertad, amor, respeto y no-coacción hacia los 
estudiantes, los cuales gozan de autonomía y libertad de entrar o no a clases, sin 
caer en libertinaje, ya que se ·deben respetar las normas establecidas 
democráticamente tomadas por la comunidad en asamblea, en las cuales tiene 
tanto valor el voto de un niño, como el del director. 

Teoría Psicogenética (PIAGET>. La problemática central de esta teoria es de tipo 
epistémico y se pregunta, ¿Cómo se pasa de un cierto nivel de conocimiento a 
otro de mayor validez?, es decir, busca describir y explicar la naturaleza del 
conocimiento y cómo se construye. 

En el campo de la educación-· describe cómo es que conocen y aprenden ·los 
estudiantes, cuáles son IOs .. mécáriismós que intervienen en dicho proceso y cómo 
es su desarrollo intelectual;• sirfembargo no se han aplicado en el nivel superior. 

Pero, a pesar de ser de gr~n ;réí;:,;l/ancÍá esta teoría, falta mucho por investigar en 
el campo de la educación; ésta teoría es conocida como constructivista en el 
sentido de que para Piaget, él. conocimiento no se adquiere solamente por 
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interiorización del entorno social, sino que . predomina la construcción realizada 
desde el interior por parte del sujeto. Por lo. que, el punto crucial de esta teoría, 
desde la visión educativa; no son los estadios como tales sino .en tanto reflejan el 
rnecanisrno del proceso· educativo. · · 

=-'-=-=-=-=o-";O"·c_oo--co-•,=-= 

Teoría Socíocultural. Vygotsky es el fundador};de.;~e~ta teoría~ (1925:-34), ·.que 
concibe al hombre . como . un en té. pr6duct6' de/procesos ;)ia·ciales ·y cúlturales, 
articulado por los.procesos psicológicos y soci6cúltÜralés'.'L::a;pril1cipal ·inflúencia 
que le da una cierta unidád a sú obra es· el"n-ú3teríalismo Ciial.éctico e histórico" . 

• • ,. ->' ~ ,·: ·,~·:~ • .: ~.-:,.:··; ~-;~¿,~::-_;.:;~>~ 
Pero su obra. no es difundida sino. hasta i.1956;<y .sU traducción al inglés· como el 
libro "Pensarniento y Lenguaje" (1956), la continua Brl.iner, sin embargo, es una 
obra inacabada~·Yalgunos puntosmereéen.'cierta'.clase de reflexión, precisión y 
análisis. De hecho en EEUU y en muchos países se ha manifestado una tendencia 
creciente por retomar sus ideas e hipótesis heurística. Algunos trabajos son por 
ejemplo: la cognición cotidiana, la psícolingüística, la psicología evolutiva, las 
investigaciones interculturales, y la educación. 

Sus Relaciones respecto a las Dimensiones Educativas. Para tener una mejor 
panorámica del análisis de este apartado, se elaboró una serie de cuadros donde 
se reflejan las relaciones que todas y cada una de tales teorías tienen eón 
respecto a las dimensiones educativas más importantes en el proceso 
educativo.(Ver Tablas del Anexo No. 5). 

Los conceptos para la educación. 

Los conceptos .de las .. teorías psicológicas, anteriormente analizadas, quizás son sólo 
eso, teóricas; sin embargo;sus implicaciones educativas son .casi inmediatas. 

Cuando Llrí1i solución matemática se obtiene. fuera de los salones de clases refleja 
los rituales:dela/cultura,para.1a.·s.ituación daday no,só.lo las estructuras matemáticas 
subyacentes~ per:o;c¿C.óm,c:les; que.hay sujetos que ¡:¡prenden tales rituales cargados de 
lógica y matemáticas sin los beneficios;de una:• instrucción sistemática dada por un 
profesor espei:::ialmerite·preparadó pára'.taEfin?_>.;'"l,QUé explicaciones daremos para el 
fracaso del estudiante·'ein matemáticas.·enVel'~salón de clases, si estos procesos se 
producen en las tareas cotidianas que inclüyen estructuras lógicamente matemáticas? 

Quizás no tengamos una respuesta · .•.• coherente a tales cuestionamientos y la 
explicación de tal fracaso escolar ha .si.do una constante búsqueda de culpables, 
solamente; el estudiante del nivel superior,.cjue no tienen capacidad o que no aprendió, 
en los niveles anteriores, los conceptos•básicos y ahora no consigue ·aprender lo que 
sus profesores le enseñan; los profesores·· capaces, con una postura . epistemológica 
cerrada y manejo de conceptos muy abstractos o los improvisados con muchos 
prejuicios o con poco conocimiento de conceptos pedagógicos; las institUciones de nivel 

· superior, que no dan la importancia de.bida a la preparación pedagógica de sus 
profesores o que la relevan a un segundo término, por debajo de la preparación técnica; 
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los programas de estudio, cargados de mucha información, con demasiados objetivos 
no muy claros y sin vincular. 

Pero, qué hemos hecho por saber de los sujetos que aprenden o usan matemáticas 
fuera-de nuestros salones de clases;·eJ analfabeto que-corre apuestas, ·e1·maestro·de 
obra entrenado por su padre, oel que ayudado por alguien y no tienen una preparación 
profesional, es el brillante jefe de compras de alguna compañía, etc., todos ellos unos 
ejemplos vivientes de nuestros incompletos análisis. 

De modo que, no hay que buscar culpables, el tiempo habrá que invertirlo en 
encontrar otras formas alternas o complementarias de enseñar•y aprender-en nuestro 
entorno, lugar de trabajo o sociedad. -

Los conceptos para la enseñanza de la matemática. 

Con lo que hasta ahora hemos visto, nos damos cuenta que de Ja· psicología 
podemos extraer la teoría para un nuevo desarrollo cognoscitivo o complemento para el 
buen desempeño de Ja pretendida educación matemática. -

Pero -también, podremos pensar que estas teorías aplican para la enseñanza en 
general;: y que para Ja enseñanza de la matemática tendrá que ser un análisis más 
directo y beneficiado por el conocimiento básico anterior y las consecuencias:.'que 
generan los buenos resultados obtenidos en Ja cotidianidad. Porque; _,cuando 
enseñamos matemáticas no podemos distinguir las matemáticas formales''.: de{ las 
matemáticas como actividad humana. Nuestros estudiantes siempre est~l"l!realizando 
operaciones lógico matemáticas en situaciones particulares, no reales;· o .s-E!á_:¡ique, 
tradicionalmente, les hemos estado enseñando matemáticas sin -referené:ia a•Jc)cqúe ya 
saben. Y a pesar de saber que la pueden también aprender fuera de JOs'{sélJónes de 
clases, los tratamos como si nada supieran sobre los temas que no· se :frátan -en los 
programas académicos; - - -. :-yo;•.••cc_: -··-.-

, .. ' .. :--->:' ·:;:--.~~,-;~~-~~;-~~-; 
En resumen, todo lo que hasta aqui:-hemos analizado, .nos'· muestra .•.tantas 

situaciones _en las que se aprende matemáticas, fuera del salón ;'de clases;/que 
tendremos que estar muy atentos·a-está- sitúa-cióri~ --- -·-··-e--•· "·----~ -- -···--· 

- :• 'C;;"'- -· -« ;. :~·.;'-;- - ·~.o':.c:y_ ,'-- - -:.~ - ~'>--'.'..- .,_ : ". • ·- ':.;~;:.,_ :: • <' .. ::' ;_ . ;>: .'.-,·º:.-:._>~·-~· ··.-;~ • ~ ;"_: ~ 

Pero no será sólo eso; :a19Gíl¡;.~\:d~)las·)(;u~~tio~~~: ~i~ta~ h¡;¡til~n}dé ; ~i~rtas 
situaciones, mostrando sus _.componentes .y sus 2. iricórigruenCias ,al. cOlocárla en un 
marco más amplio,:_.--é:On 10 (cuáL.,desa~arece ;¡;_el:};signifiéacfoi<d~;: las )iacti\1idades 
matemáticas en el salón de cl_ase_s::YJ6 pierde,'.ad€ln1ás, por las sigüiehtes-ra:i6ries: _ 

:. __ ,_,.__ .. ::; ;.,-: ___ ---~ ~-,. ~; ;,. '::;:. 

Porque, la r~sC>1~'ció~ • def prÓb1eriic;I~ er1 el salóÍi de clas'i:i~ Nie;~~: objetivos 
diferentes a los q~~~~~9,_~·- __ aj_-~:~~Y~h-::P~-~~--h.~.'<?~.f~-º-·-·pat,.fu~~r8:.-\: :-:\-=:::· ,-~; 2~'"-. 

Porque, en clases n~ A~s ."p~~~un~~~ Jas ~ituacione~ particulares, a 
profesores, y si las reglas generales que tienden a distorsionar el verdadero 
significado de la situación. - · · 
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• Porque, lo que nos interesa como profesores no es el esfuerzo del alumno 
por resolver problemas, sino la aplicación de una formula, la de un 
algoritmo, de una operación predeterminada · por el tema en el que se 
inserta el problema ·o; por .el periodo escolar en que se encuentra el 
estudiante~·-· ·'--.-~---~----~-.---- ---~.--------

,. , .. ·,-_ ... -·· '_ 

Con todo lo que h~sta''i~JJj~~ ha Eiscrito pretendo, también, -provocar, en mis 
compañeros profesores de rriateimaticas; ·e¡ deseo de buscar formas complementarias o 
alternas de cómo Usar, en clases, el nivel de conocimiento matemático con el que 
cuentan nuestros estudiantes; tal desafio, si se acepta podría revolucionar y, 
principalmente, hacer mucho más agradable la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas a nivel superior. 

2.3. Las teorías psicopedagógicas más destacadas en relación a su 
aplicación en el p.e.a. de las matemáticas a nivel superior. 

El constructívismo y las matemáticas. 

Cada vez son más los autores (LUIS MORENO ARMELLA y GUILLERMINA WALDEGG. 1992) que 
reconocen explícitamente el hecho de que las posiciones filosóficas y las posturas 
epistemológicas relativas al conocimiento matemático ejercen una influencia 
determinante sobre la educación matemática. 

Entendiéndose "Educación Matemática" en un sentido amplio, es decir, no sólo la 
labor que realiza el profesor dentro del salón de clase, sino que nos referimos, además, 
a aquellos otros factores que intervienen y hacen posible que la matemática se enseñe 
y se aprenda; estos factores son por ejemplo, el diseño y el desarrollo de planes y 
programas de estudio, los libros de texto, las metodologías de Ja enseñanza, las teorías 
del aprendizaje, la construcción de marcos teóricos para la investigación educativa, 
entre otras. 

De modo que los factores que intervienen para dar cuerpo a los conceptos 
anteriormente mencionados, lo hacen, explicita o implícitamente, desde sus personales 
convicciones filosóficas y epistemológicas respecto a la matemática. Es decir, las 
concepciones que ellos tienen -ya sea individualmente, como grupo o corriente- sobre 
"lo que es la matemática" y "lo que es el conocimiento matemático"· permean los 
elementos que conforman ios procesos de enseñanza y de aprendizaje de las mismas. 

No quiere decir esto que, todos los profesionales de la educación matemática están 
"'inscritos" en alguna escuela filosófica. En muchos casos, se trata simplemente de las 
opiniones "privadas" del profesor, del autor de textos, del profesional que diseña Jos 
planes y programas o del investigador, acerca de la naturaleza de Ja matemática y del 
conocimiento matemático, y a sus convicciones de como estas se relacionan con la 
labor de enseñanza y con el aprendizaje de los estudiantes. A menudo, estas opiniones 
han sido indirectamente adquiridas o heredadas a través de la propia información; pero 
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frecuentemente también obedecen a tendencias o modas de corrientes internacionales 
que, en ocasiones, son incompatibles con las primeras. 

La matemática como objeto de enseñanza. En lo que va del presente siglo, y hasta 
hace poco tiempo, la concepción filosófica dominante sobre la matemática ha sido la 
formalista, que grosso modo nos presenta a esta disciplina como un cuerpo 
estructurado de conocimientos; dicho cuerpo esta conformado por los objetos 
matemáticos, las relaciones entre ellos y los criterios para validar resultados dentro de 
un marco axiomático-deductivo. El formalismo exige extirpar el significado de los 
objetos a fin de trabajar exclusivamente con "las formas" y con las relaciones, entre 
dichos objetos, que se derivan de la base axiomática de las teorias. La actividad 
matemática producto de esta concepción ha sido sumamente fructifera, basta. observar 
la gran cantidad de resultados surgidos en el presente siglo. Sin embargo, esto mismo 
no se puede· decir de la práctica educativa que se deriva de una concepción formalista 
de la matemática. · 

Respecto a la ., epistemologia de la matemática, que domina,· la ,"e11señanza 
tradicional"; tiene raíces históricas tan lejanas que se remontan a la antigua Grecia. Las 
concepciones . idealistas de. Platón 'y. empirista: de Aristóteles; parten de.· la. premisa 
fundamental de que los objetos.de, la matemática iy sus ·relaciones están dados y su 
existencia no depende del sujeto.qüe conoce/ya qUe preexisten a él; . . . . 

- - ';-,)~· ~ : ,. ':~~--,~'' - : '·':'' '::: .. -

Bajo tales concepciones, la rT:iaterTiética puede ser vista como un . :·Objéto ·de 
enseñanza": el matemático la "descubre" en una realidad externa a : él;'• una ·vez 
descubierto un resultad O' · rríate'mátiéo, e es ·. necesario "justificarlo" · dentro/ dé :una 
estructura formal para que·, .. este .• 7'Hsto. para ser enseñado. Esta '.i,'conc;¡,:¡pción 
epistemológica, en una especie .de simbiosis, encaja dentro de la oposicipri;forrnulada 
por el empirismo lógico del siglo veinte, "contexto de descubrimien.to/contexto de 
justificación": el realismo· suministra·; el ·contexto de descubrimiento;.<mie.nfras 'qUe el 
formalismo nos da el contexto de justificación. ·'<! •· · · 

·-"'-

La transmisión del conocimiento. Considerando que la matemátiC:~ : ~s un "objeto, de 
enseñanza", éste puede transmitirse. Quien posee el conocimientó:'pUede.· Ófrecerlo a 
quien no lo posee, sin riesgo de que el conocimiento se modifiqÚei en. el próceso de 
transmisión. · · · · •· · · · · · · 

La tarea del profesor, pues, consiste en hacer llegar el conocimiento a la mente ·del 
estudiante a través de un discurso' adecüado. El· estudiante, por su parte, no puede 
modificar la estructura del discurso, su tarea consiste -en decodificarlo. La didáctica. 
bajo este punto de vista busca optimizar la tarea del profesor mediante una especie· de 
combinatoria de contenidos, generalmente apoyada en preceptos universales -como el 
paso de lo simple a lo complejo, de lo particular a lo general. de lo concreto a lo 
abstracto, del análisis a la síntesis- y poniendo especial énfasis en el contexto de la 
justificación, como estado superior del conocimiento. 
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La evaluación del aprendizaje, bajo esta concepc1on, queda definida de manera 
clara: los mismos contenidos que el profesor transmite inequívocamente mediante su 
discurso, serán· demandados. al ._estudiante .quien deberá responder con un discurso 
análogo .. Aunque se reconocen diferencias entre los estudiantes (de inteligencia, de 
actitud- de··· creencias·" y =ode-~motivé)ciónY··estas-°"diferencías se borran ·al ·solicitar 
respue'stas únicas·. y •universales;:.ce-ntr~das, 'e principalmente, en .el _·contexto:• de 
justificación. -. ~-. · - ./·> - · ·· .• ~-• · · · -

Es así. que, frente a unifor0<3iis~<:l e~acertiado enla educación matemátída; ~om~ el 
que se _dio alrededor,. d13"Jos;años.6incüeríta~ se. han .dado reacciones :significativas; 
aquellas que admiten un éiertótrabajo heiii"ístico previó a la formalizaCión';' eri'j:laíticúlar 
nos referimos a la llamada' pedagogía del descubrimiento impulsada de' man'éra brilla"nte 
por Pólya (1962). Sin embargo esta pedagogía, no logró escapar de una concepción 
realista, claramente explicitada en la idea de que la matemática "se descubre", es decir, 
preexiste en algún lugar. 

De modo que, la conjunc1on . realismo-formalismo ha dominado la educación 
matemática durante el presente siglo: subyace a-,la mayoria de los textos y de los 
planes de estudio de todos los niveles escolares, ·a . la actividad de muchísimos 
profesores, a los métodos de evaluación y clasificación ,y a muchos de los trabajos de 
investigación educativa. No obstante los resultados no han sido del todo satisfactorios: 
el sentimiento de fracaso en profesores y estudiantes parece ir aumentando. Parece 
necesario revisar las hipótesis (explícitas e implícitas) sobre las que se apoyan nuestros 
esfuerzos. · · · .· · 

Por lo cual, una primera pregunta que me surge al ver el esquema tradicional: 
, .- .. 

Profesor-----> conocimif!~t~ ---~~>:alumno 

es, ¿qué es el "conocimiento"?: ;'·Ei~'.:: ~J~ no. h¡a r~sJ1tado ser tan fácil de transmitir, 
quizá se deba a que no es.· algo'~qu(:i~ p:Uéde ·transmitirse, debido a' que uno como 
profesor no lo tiene "hecho" para consumo.de sus estudiantes, sino que los _estudiantes 
lo construyen. Esta última es la:. tesis' de las epistemologías constructivas que 
trataremos a continuación. · 

-'· - ~- " - _- - - . 

La matemática como objeto de aprendizaje. Un cambio fundamental. en las te.sis del 
realismo matemático se presenta con la Crítica de la razón pura de Emmanuel Kant 
(1724-1804), en donde, de manera brillante, entra en cuestionamiento la "objetividad" 
del conocimiento, sin caer en. la trampa_ de· la autoconciencia, _que imponía el 
racionalismo cartesiano. La tesis Kantiana postula que cuando el sujeto cognoscente se 
acerca al objeto de conocimiento (sea éste material o ideal), lo hace a partir de ciertos 
supuestos teóricos, de tal manera que el conocimiento es el resultado de un proceso 
dialéctico entre el sujeto y el objeto, en donde ambos se modifican sucesivamente. 
Conocer para Kant, significa crear a partir de ciertos a· prioris que permiten al sujeto 
determinar los objetos en términos del propio conocimiento y no, como suponían los 
filósofos griegos, el conocimiento en términos de los objetos. 
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Es así que, la concepción epistemológica de Kant sirve como punto de partida -
aunque las teorías después difieren sustancialmente- para las reformulaciones 
constructivistas del presente siglo. Notablemente Piaget establece su Epistemología 
Genética sobre la base de que el conocimiento se construye mediante la actividad del 
sujeto sobre los objetos. Tales objetos matemáticos ya no habitan en un mundo eterno 
y externo a quien conoce, sino que son producidos y construidos por él en un continuo 
proceso de asimilación y acomodación que ocurren en su estructura cognitiva. 

De una forma u otra, el propósito de todas las epistemologías ha sido el análisis de 
las relaciones entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento, y la forma en 
que se genera el conocimiento mediante tal interacción. El modelo de enseñanza 
tradicional -soportada por el realismo matemático- que hemos descrito anteriormente, 
privilegia el objeto de conocimiento y concede un papel pasivo al sujeto. Y bajo la 
perspectiva constructivista, es la actividad del sujeto lo que resulta primordial: no ·hay 
"objeto de enseñanza" sino "objeto de aprendizaje". 

La construcción del conocimiento. Diversos estudios, relativos a la forma en como los 
estudiantes resuelven problemas matemáticos, han llevado a la explicación, de corte 
constructivista, de que Ja estructura de Ja actividad de resolución de problemas surge 
como un objeto cognoscitivo a partir de la reflexión que el sujeto hace sobre sus propias 
acciones. El "conocimiento matemático", para esta epistemología genética, resulta de 
dicha reflexión sobre acciones interiorizadas -la abstracción reflexiva-. Pero la 
matemática no es un cuerpo codificado de conocimientos (así como una lengua no es el 
texto de su enseñanza), sino esencialmente una actividad. 

El conocimiento desde la perspectiva constructivista, es siempre contextual y nunca 
separado del sujeto; en el proceso de conocer, el sujeto va asignando al. objeto una 
serie de significados, cuya multiplicidad determina conceptualmente al objeto. Conocer, 
es actuar, pero conocer también implica comprender de tal forma que permita compartir 
con otros el conocimiento y formar así· una' comunidad. En esta interacción, de 
naturaleza social, un rol.fundamental lo juega.la negociación de significados; 

Luego entonces, la tarea del ~ducador~c6~s~r~ctitista es mucho más compleja que la 
de su colega tradicional, la .cuaJc consiste;,·en\;dis'eñar :y presentar situaciones que, 
apelando a las estructuras anteriores'. de qué"e1;estudiánte dispóne·; le pe'rmitan asimilar 
y acomodar nuevos significados idel ;objete de:' aprendizaje y nuevas· operaciones 
asociadas a él. Y el siguientepaso·corisistirá:ensocializar estos significados personales 
a través de una negociación con otros ·estudiantes, .con el profesor ó con los textos. 

Por lo tanto, al poner el énfasis en la actividad del estudiante, una .didáctica basada 
en teorías constructivistas exige también una actividad. mayor del· profesor. Donde esta 
ya no se limita a tomar el conocimiento de uff texto y exponerlo en el aula, o en unas 
notas, o en otro texto, con mayor o menor habilidad. La actividad demandada por esta 
concepción es menos rutinaria, en ocasiones impredecibles, y exige del profesor una 
constante creatividad. 
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Temporalidad v viabilidad del conocimiento. Si la matemática fuera un cuerpo codificado 
de conocimientos -y por lo tanto un "objeto de enseñanza", como lo hemos definido en 
los puntos precedentes- entonces la matemática estaría compuesta de verdades 
atemporales y la historia nos daría cuenta de ello. 

En la mayoría de las ciencias, una generación deshace lo que la generación 
precedente, y que sólo en matemáticas cada generación construye una nueva historia 
sobre la vieja estructura (Citado por Grabiner. 1974). La epistemología genética, mediante su 
método histórico-crítico invalida este punto de vista y muestra que hay cambios en el 
desarrollo de la matemática que no corresponden a una mera acumulación de nuevos 
"descubrimientos". Como resultado de estos cambios, la colectividad matemática/vista 
como sujeto cognoscente, crea en su actividad una nueva semántica, una· nueva 
manera de "ver" a los objetos y a la misma disciplina. Y de acuerdo a la interpretaéi6n 
constructivista, todo esto permite cambiar las concepciones de la colectividad sobre la 
disciplina: la matemática se reconoce como una actividad esencialmente abstracta, en 
donde la abstracción reflexiva es el eje de la actividad y la interiorización ·de las 
acciones es su punto de partida. 

Estos ejemplos tomados de la historia nos llevan a sostener que el conocimiento 
matemático es siempre contextual: como actividad de una sociedad, la matemática no 
puede desprenderse de su condicionamiento histórico. Pero la concepción educativa 
enraizada en las modalidades del formalismo matemático a que hemos aludido, no sólo 
concibe el conocimiento matemático como un cuerpo de conocimientos que anteceden 
al estudiante, sino que además, traslada la normativídad matemática al proceso de 
evaluación del aprendizaje. El estudiante debe asimilar él conocimiento que le es 
transmitido y simultáneamente debe desarrollar un comportamiento cognoscitivo acorde 
con la normatividad de la disciplina matemática. 

La construcción del significado. El núcleo de. la ~cti\/id~d ~Onstructi..;.a, por parte del · 
estudiante, consiste en construir significados e asociados é.a · sU propia experiencia, 
incluyendo su experiencia lingüística. La·s-ocialización'de :este-;proceso consiste en la. 
negociación de tales significados en una comunidad -el salón de clase- que ha hecho 
suyo ese proceso constructivo. · · · · 

Pero además, para el constructivismo, es· importante distinguir entre "concepcidnes" 
y "conceptos" (sFORD ANNA. 1991). Estos términos se emplean con un sentido próximo.a- lo 
que Freudenthal denomina "objetos mentales" y "objetos formales" (Freudenthal, H. 1'sa3). La 
experiencia del estudiante, su punto de partida, es una red de información, de 
imágenes, de ·relaciones, anticipaciones e inferencias al rededor de una idea .. Este 
complejo cognoscitivo es lo que llamamos su concepción. El trabajo del estudiante 
consiste entonces, en extraer de tal concepción relaciones y patrones; un conjunto 
coordinado de acciones y esquemas que conducen al conocimiento viable, a los 
conceptos y a la generación de algoritmos. Pero este proceso de construcción de 
significados es gradual, pues el concepto queda, por asi decirlo, "atrapado" en una red 
de significaciones. Y a lo largo del proceso constructivo -que es permanente- el 
estudiante encuentra situaciones que cuestionan el "estado" actual de su conocimiento 
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y le obligan a un proceso de reorganización; con frecuencia el estudiante se ve obligado 
a rechazar, por resultar inviable, mucho de lo que ya habia construido. 

De modo que, durante el proceso de construcción de significados, el estudiante se 
ve forzado a recurrir a nocionéscmás-primitivas que expliquen la situación que estudia. 
Esta situación es análoga ·al des-árrollo de una ciencia durante la búsqueda de sus 
principios y sólo es una analogia;. e1.:estudiante no está conscientemente buscando 
esquemas lógicos, más bién, está tratando de encontrar el sentido de aquello a lo- que 
se ve enfrentado. Y esta búsqueda del sentido, es una necesidad cognoscitiva, porque 
la matemática se desarrolla en un escenario ideal. Los términos "conjunto", "función: 
etc., corresponden a experiencias mentales. Es imposible, en este punto, dejar de 
reconocer el papel central de la abstracción reflexiva, como el mecanismo que da lugar 
a las experiencias del mundo matemático. 

Concreción v representación. Hemos aludido ya a la sensación de concreción que 
suele acompañar a los objetos matemáticos cuando cedemos al impulso de 
identificarlos con los términos del lenguaje formal mediante el cual los denotamos. Y si 
tomamos en cuenta que, el lenguaje natural y los lenguajes formales son parte de la 
experiencia del sujeto -el sujeto posee un impulso simbólico- cabe entonces 
cuestionarse; ¿En qué sentido son abstractos los objetos matemáticos? 

Mediante el lenguaje se opera un cambio en el plano de representación que, en 
primera instancia, permite explicar- que las acciones ql!e en el plano material se realizan 
con objetos concretos, en el plano ideal se realizan con símbolos. Esto parece 
desprender de aqui un criterio sobre el grado de abstracción de los objetos de la 
matemática; la abstracción es resultado de un cambio en el nivel de representación. 
Pero tales objetos, de la matemática, solo se manejan y operan a nivel de lo simbólico; 
estas acciones en el nivel superior permiten ir generando una red dé relaciones entre 
diversos objetos.-Y mediante el paso a un nuevo nivel derepresentación,-esto se lleva 
hasta las estructuras mismas por la vía de la organización de. las_:acciones ínter-­
objétales. Así, las sucesivas fases en el tránsito de lo concreto hacia lo abstracto, van 
sustancialmente vinculadas a las posibilidades de generar relaciones y .estructuras a 
partir de la operación de los objetos matemáticos. · · 

Finalmente, en la medida en que operamos tales objetos, crecerá" la· red de 
significaciones que les vincula y con ello, el grado de objetividad con elque:aparecen 
en nuestras estructuras cognoscitivas. Por ello, los criterios que refieran '.el : grado de 
concreción de una idea de un número de objetos materiales que podamos 'ásciciade, sin 
tomar en cuenta la actividad operatoria, son insuficientes. Este es el puntodevista de la 
didáctica a la que subyace una "ontología realista" que pretende que. los objetos 
matemáticos existen en sí; que se trata de ir descubriendo sus características hasta que 
el estudiante los "capte en su verdadera naturaleza", la abstracta,' desvinculada de lo 
real. No parece necesario insistir, a estas alturas, sobre lo equívoco· de este enfoque. 
Se trata, más bien, de reconocer la naturaleza dual, simbólica y operatoria que hace 
concretos a los objetos matemáticos. Que permite. la actividad básica del estudiante: 
utilizar los diversos niveles de representación para la construcción del sentido. 
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La perspectiva Piagetiana y la matemática. 

Piaget no escribió mucho acerca de cómo sus teorías se relacionan. con la práctica 
pedagógica. Y no fue por falta de interés en el tema, más bien, su .reticencia parecía 
provenir de cierta desconfianza en Ja pedagogía, al menos~como se·~practica en las 
escuelas tradicionales(ED DUBINSKY). No obstante que rechazó muct:io de_° Ja.· educación 
tradicional, tenía algunas cosas que decir acerca de. Ja. forma ·coriú:> Ja:-enseñanza Je 
podría ayudar a un niño a prender, y es sobre esas ideas que' el ,desarróllo de esta 
teoría procede del análisis de datos de estudiantes que· estim' tr::a.tarído\cj_e' entender 
conceptos matemáticos. Es una teoría constructivista y se _cent~a ;E;ln :üpa·'pedagogia 
cuyo objetivo es conseguir que Jos estudiantes hagan ciertas cónstruccione's:_mentales 
muy especificas. · · · · · - · · · -- · - · · -

Los escritos de Piaget sobre Ja educación. El trabajo de Piaget' representa una 
contribución sustancial al pensamiento pedagógico. Y aquí, no· puedo dar más que 
algunos ejemplos representativos de lo que ha dicho sobre la materia. 

Quizás una de las razones por Ja cual él escribió tan poco sobre. educación, fue 
porque se percató de las limitaciones de la pedagogía. Como se indicó antes, sentía 
que el aprendizaje en la escuela tradicional podía ser incluso· una influencia ·negativa en 
el desarrollo intelectual. Por ejemplo, puede ser que Ja manera en que se enseñan Jos 
procedimientos formales tiende a .evitar que el niño construya su propia comprensión de 
Jos mismos. En particular, se oponía a Ja utilización de exámenes por considerarlos una 
"verdadera plaga de la educación" (PIAGET JEAN. 1976). De manera similar, estaba 
preocupado por Ja enseñanza por "transmisión oral', ya que sentía que sólo podía ser 
efectiva si era preparada mediante una actividad de parte del estudiante. 

También sentía que, lo que Jos niños aprendían en Ja escuela no Jo retenían por 
mucho tiempo y que su conocimiento podía aún retroceder con el tiempo. Hay, según 
él, un orden fijo del desarrollo de las estructuras mentales mayores (PIAGET JEAN. 1975) y 
estaba convencido de que la pedagogía no puede cambiar esto. Puede acelerar varios 
aspectos de este desarrollo(PIAGET JEAN. 1972), pero, también, sospechaba que había un 
ritmo óptimo de desarrollo y que en Jugar de sólo tratar de hacer que: todo ocurra tan 
rápido como sea posible,• Jos maestros deben de buscar, y hacer resonancia con el 
ritmo que sea más natural para sus estudiantes. -

Por último, consideraba que el énfasis en la escuela tradicional :s'b'l:>re la .enseñanza 
por asociación, en Jugar de mediante asimilación (PIAGET JEAN/1964)'era una de las 
razones por las cuales no se utilizaban los desarrollos espontáneos:de:los estudiantes 
(PIAGET JEAN. 1979). · '·· ; :>f.:-~ ;:¡\ e: <'' 

-:<;,"·' 

Desarrollo intelectual. Uno de Jos temas más important~s,,~>¡.:fouy~rÍtes en su trabajo 
establece que,<'ª .. historia del desarrollo intelectual :·no '.tra.ta;' ~solamente, sobre la 
adquisición de por~ion'e.s especificas de conocimie:nto;~sinc(qúe tiene que ver también 
con el surgimient6 · de 'mecanismos poderosos/,medianté Jós cuales un individuo 
aumenta su habilidad para entender situaciones complejas~ · 
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Estos mecanismos incluyen la abstracción reflexiva, las dicotomias asimilación/ 
acomodación y desequilibración/reequilibracón y la tricotomía intra, inter y trans. De 
manera más especifica, el entendimiento conceptual d.e un fenómeno matemático pasa 
a través de concépciones de acciones·, procesos· y objetos y éstos entendimientos están 
coordinados en esquemas que se utilizan parci·t~.élta~~cón estos fenómenos:· · 

Pues el desarrollo de estos rriecanis~c:)~·t~¿j;r.;;/hasta ciert6 p.'.i~i:ó;. ele manera 
espontáne"a como un resultado de la'•' maduración; pero sólo en :presencia. de 
experiencias apropiadas y como, · Piaget señalaba en muchas oc.asioriés.'. bajo la 
influencia de la interacción social.· 

¿Qué·: puede hacer la pedagogía? ¿Cuál es entonces, según él,' e1:•p~p~I'_~~ la 
pedagogía en el desarrollo intelectual y el aprendizaje que se deriva;;de/ella?. En 
términos generales, es el de cooperar con los mecanismos de aprendizáje_y,.elLde 
ayudar al estudiante. a desarrollar, darse cuenta de ellos e invocarlos((le rrianera 
consciente. En efecto, aunque los mecanismos se puedan desarrollar en .la mente de un 
estudiante• particUlar, puede no tener conciencia de ellos y es • p~sipl_e que .•.no los 
invoqi.Je ·én una situación dada (PIAGET JEAN. 1970). Esta es un área ;:en. la. cual la 
educación puede hacer una contribución. 

Desde su. particular punto de vista, el profesor debe comenzar. con las estructuras 
que. el estudiante ya ha construido espontáneamente como resultado de los factores 
que hemos descrito y ayudarlos a relacionarlas con las estructuras matemáticas tal 
como el profesor las _entiende. Existen, al menos, dos maneras mediante las cuales el 
profesor puede lcigrar-estos objetivos; Una, es hacer participar a los matemáticos. 
Piaget veía " ... un. gran futuro para la cooperación entre psicólogos y matemáticos 
trabajando sobre un método verdaderamente moderno para enseñar ... matemáticas". 
Otra, es escuchar realmente. a los jóvenes y poner atención tanto a lo que dicen como 
al razonamiento ql1e"p_uede estar detrás de sus palabras. 

Pero Piaget solo ofreció ün ·programa general para la educación matemática desde 
preescolar hasta preparatoria. 

"El entrenamiento en matemáticas se debe preparar, comenzando en el jardín de 
niños, mediante una serie de· ejercicios relacionados con la lógica y los· números, las 
longitudes y las superficies, etc., y, desarrollarse y. enriquecerse constantemente de 
una manera muy sistemática durante toda· la instrucción elemental, para, 
posteriormente, cambiar .poco apoco, al inicio de la educación media, hacia 
experimentos físicos de mecánica elemental. En estos términos, la educación 
matemática se fundamentara, estrictamente, en un ambiente natural de equivalencia 
de objetos y dará una visión completa. a la inteligencia que pudo haber quedado 
puramente verbal o escrita" (PIAJET J. 1976}. 
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De Piaqet a las situaciones del nivel superior. Como podemos darnos cuenta, esta 
perspectiva trata de niveles inferiores a los que nos compete, en donde su aplicación es 
muy manifiesta. Pero, para el nivel superior, podríamos _considerar el caso del 
desarrollo intelectual para reformular dichas ideas sobre la educación donde podriamos 
encontrarnos algunas dificultades, entre las cuales podrian estarlas··siguiefr1tes: -~-- - - -

Una dificultad seria, para hacer esta transición, estriba en que 1á _teoria de Piaget 
el entendimiento conceptual tiene su fuente en lá manipulación_-c1e_ lós:objetos 
físicos. Conforme el nivel matemático de los conceptos:'áúmeríta:;es~'necesário, 
según é_I const~uir objetos nuevos, no más físicos _sino mentales, y manipularlos 
con objeto de'. construir las ideas matemáticas;,, Un 'problema;importante en la 
educación -111atemática es hallar sustitutos apropiados para los objetos físicos: 

Otro obstáculo al acercamiento piagetiano,;.~n: ni~~:I~~ su'pe/io;~~ '~~ las 
matemáticas, es que una buena parte de . sus e ideas·: está; relaciona'cla-: con -el 
desarrollo espontáneo. Nuevamente, conforr:he':el.nivel-,de f¡Ofis_ticación,aúmenta, 
hay menos y menos de esto. En consecUencia;':e1'p~pélidel;:profesorde crear 
situaciones que fomentarán los desarrollos qUedetien-:darse'se:vueJve aún más 
importante de lo que es en los riiveles:'eleméntales:'.-sobí-e. Jós'''cualesJf"iaget 
concentró su atención. :·_'i·':'.},,, --- -' -: __ ,,,,, ':_:'[· ·{-' ')' - e:: 

La siguiente es una lista de aquellas id~~~--d~-~i~~~é~ob~~~~dJ~tci¿~,;g;~~éisde la 
de sus propuestas en los niveles inferiorés;y'quÉ(podríámos\in:iplemeritár•en el nivel 
superior: ., > -_/' << .-,,:; __ -, ;·r -- :: ;, .,;,,;- i( :~'. ·:.; ; :---·-· 

Concentrarse en los mecanismds}~~d;~~~-~:,: los~;6J~l~s>: sé Í(e\í;;Í\{)3 ·~abo- el 
desarrollo intelectual. Estos. incluyen la abstracción -,reflexiva y la--dicotomia 
desequilibración/reequilibración. · . -_ -- . - _ · · - . - ' . _ 

Ayudar a Jos estúdi~~t~~--~'~6¿n:tí-uir:¡:¡ccioi~-; ••. :·Jn'terio-rizar1:s;8~---~~~~e~bs y a_ 
encapsularlos;en'ob¿~tós:\''.:<~,'.-~ ... , __ - -~'-J;·; •,e; "- F '•~·~{,<<i• ·:: _, _ 
Ayudar. á los; ~~iJaia~f~s ·,:_a tonl:~:~~~ncien~i~''. ~~:! _';~s- ·~s~~~~~uras ~ que han 
construido ;: a { cónectfjrlas; • con los. 'conceptos l. matemátic=os ~'.Y ' a _hacer 

::::~:c~;:2:¿~·:rz;~;~~~~~Zí}]ª~f:~1~l~~i~~¡~r~~~~~;~~~~}i~)~:~¿inte. 
:~:;•:e~~¿;~~~,f JM~~l~~)~~~t'!.•;!~~iE%~~:.; .. ~B;·~z;~S~~\~;."c'~"f ·••;tos Y 

Crear - situ¡,¡ció.:ie~< q .:;E:;{'a1i~D t~;;~p~·t!¡ ¡¿~,T~-!5tl'.icii.!írit~~-• '¿;¡ ·,:t¡~~e;r'~ c'6rii3frúccion es 
mentales para}ratai-cc:fri._las;sitüaciones_-_dEi;loS'problemasmatémilticc:is.'' -

Permitir q~~- ro~ ;~t~~i~~¡~~- C:6~!tr~~afi -1:¡:¡~~ ,,~~~~~' '¡~ --~~;~e;ie?n~ia para los 
conceptos antes de enfrentar el formalisnic(que _est~úctura los conceptos. 
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Dar a los estudiantes una oportunidad de descubrir los conceptos matemáticos 
antes de que les sean explicados, ya sea por otros estudiantes o por el profesor. 

. -

• Establecer .. un .. ambient~ - en el . cual _los estudiantes. tengan . oportunidad de 
interac(;i()~é-s _scjci¡;ile"s-ricas, tanto eón otroS..estUdiii:fr1tes comó~con el "profesor.-·- -

-:~';<'!' "-'- ,---~. -:_-- -~ ' -

Todas estas'icieas._nos llevan a considerar una teoría con características particulares 
como: ser.coherente y"•p;3"rsimoniosa, generalizable y predictiva, Y-.aplicable y efectiva. 
Coherente.:en) .. c.uarito a _que proporcione un lenguaje razonable para la comprensión de 
todos los,datos:,y: donde, además, los conceptos importantes a· utilizar deberán contar 
con definició~es.qúe resulten operables para cualquier persona, distinta al especialista, 
al aplicar.:tales'.términos. Generalizable porque su explicación teórica tendrá que ser 
valida para·: todci>e1 conjunto de estudiantes, proporcionándoles las herramientas para 
aplicarse . a . la gran variedad de situaciones, las cuales les permitirán predecir las 
dificultades que podrían afrontar en el futuro. Donde tal predictibilidad no 'será una 
caracterís.tica aplicable sino proporciona, además, una forma de estimar su valía. Por 
ultimo, que pueda aplicarse para el diseño de tratamientos instruccionales y a la vez 
efectivos para la mejora del aprendizaje de los estudiantes. 

Su oerspectiva teórica. Por tal motivo, a continuación, se presentará y describirá una 
perspectiva teórica particular y algunos aspectos pedagógicos que se derivan de esta 
perspectiva Piajetiana. Comenzando la discusión teórica con una' afirmación· sobre la 
naturaleza del conocimiento matemático y su desarrollo .. en . •un individuo. Tal 
conocimiento es su tendencia a responder ante situaciones matemáticas problemáticas 
reflexionando sobre ellas en un contexto social y construyendo o ·reconstruyendo 
acciones, procesos y objetos matemáticos y organizándolos eri: esquemas con el fin de 
manejar las situaciones. · 

Existen muchos elementos de la labor educativa que se tocan en esta afirmación. 
Por ejemplo, el término tendencia se refiere al hecho de que es muy frecuente que a un 
estudiante se le plantee una pregunta, digamos en un examen, ·o'en clase, y es posible 
que parezca que no sabe la respuesta. Sin embargo, más-adelante (sin que haya 
ninguna experiencia de aprendizaje detectable entre tanto), o aún.en una fecha anterior, 
el estudiante puede dar una respuesta perfectamenté razonable. ¿Cómo calificaríamos 
este desempeño? De acuerdo no debe obtener "la calificadórl-cómpleta'; porqüe ei;¡tose 
debe reservar para el caso en que se da una buena resp'uesta"en cualqÚie·r-rnom-ento; 

Pero el estudiante no debe obtener cero porque esto .se d~bé re~er:Var~p~~;~ 'el· caso 
en que el estudiante nunca da una respuesta razonable:.Algo.intem1edio,:n():hay duda, 
pero ¿dónde? , y ¿qué implicaciones tiene esto para los exámenes?iSi,ÚJ"1 estÚdiante 
tiene un desempeño muy diferente en intentos sucesivos y el. examen" sólo-permite un 
intento ¿cómo refleja la calificación el hecho de que en ün segundo iritentoelestudiante 
podría hacerlo mucho mejor o mucho peor? -
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Otros puntos de esta afirmación son más fáciles de manejar, tal es el caso de la idea 
completa de "situación problemática" que se relaciona con la dicotomía 
desequilibración/reequilibración. El estudiante debe ver el problema en la situación y_ ser 
perturbado por éste cuando el aprendizaje se está llevando a cabo. El contexto social 
se refiere, al menos, -al papel del aprendizaje cooperativo:--. Pero - la- componente más 
importante de esta afirmación, y la que la hace específica a las matemáticas, es la parte 
sobre las construcciones específicas y ahora regreso a ello. · · - · · 

Es así que las construcciones para el conocimiento rnatematico tienen que·vercon la 
construcción de acciones, procesos y objetos, que se menCionarón anteriormente, y 
que podrían describirse en el siguiente esquema general (V_er Figura No. 2): 

Acción de 
Objetos 

OBJETOS 

lntcdorización 

Encapsulación 
Desencapsulación 

PROCESOS 

Revista Educación Matemática Vol.8-No. 3, Dic. 1996,_ p-33 

Figura No. 2. .. . 
Construcción de acciones, procesos, objetos. 

Acción. Es una transformación de objetos que _el i_ndiÍtiduo percibe como algo -que. 
es hasta cierto punto externo. Es decir, un.índividUó.icúyo;'entendimiento de una 
transformación está limitado a una concepción·:,\de;:,acCión ·puede realizar la 
transformación únicamente reaccionando; a : . i_ndiÓé:jciónes externas que . le 
proporcionan detalles precisos sobre qué pc;¡~os'd;:;ir\c ;:' : 

Por ejemplo, un estudiante que -no es c;~~~i.i:i~ i~te~~;~tar una situación como 
una función a menos que tenga una (Única):fórmula para .calcular valores está 
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restringido a un concepto de acc1on de una función. En tal caso el estudiante es 
incapaz de hacer gran cosa con esta función, excepto evaluarla en puntos 
específicos y manejar la fórmula. Las funciones con el dominio partido, las 
inversas de funciones, la composición de funciones, los conjuntos de funciones, la 
·noción de que la derivada -de una función es una función y la idea de que la 
solución de una ecuación diferencial es una función son todas fuentes de grandes 
dificultades para los estudiantes. Según nuestra perspectiva teórica, un motivo 
importante de la dificultad e_s qUe el: éstudiante no puede ir más allá de una 
concepción de acción de una función, y todas estas nociones requieren de 
concepciones de proceso y/o objeto. 

Proceso. Cuando una acción~;e_>~pite y el estudiante reflexiona sobre ella, puede 
interiorizarse en un proceso~/ Es> decir; se realiza una construcción interna que 
ejecuta la misma acción, pero ahora no necesariamente dirigida por un estimulo 
externo. Un estudiante_ que :(~:tiene: una concepción de proceso de Una 
transformación puede reflexionarsobre,·describir, o incluso invertir los pasos de la 
transformación sin realizar en:realidac(dichos pasos. En contraste con una acción, 
el estudiante percibe el p·roceso'corno:algo interno y bajo su cont-rol; en lugar de 
algo que se hace como res;púesta ª-señales externas. ·: '• '· 

En el caso de las f~'~-6iones;;:üna "ccmcepC:ión de proceso permit~fá1 sujeto 
pensar en una función co'mo'algo:·eiue recibe una o más entradas, o valoréis~_de lás 
variables independientes;, que realiza una _o más operaciones sobre_ laS>enfradas y 
que regresan las salidas}'. o)los ·valoras ·de las variables dependientes; como 
resultado. ·. : ':\'t::;; --:~; ; ,,, .:< ' . ___ -,.-- , __ .- , . ·· : ·'· - ''.' ~;t·::•: ,·; < . 

:~ -.-;';.- ~--~--~:~_·,/'l <-. .~:-·:.-··-:-}:-\o:¡~~;-.'.:~~,<::-. -_·. -~; ·.: -~-·; .: . . .· ' "~-~··,,: '. ';::\.t',,;.:;~~ :~:~;~:~·;-~· .. . ,.,,, ' . 
Obieto. Cuando un estudiante'.reflexiona·sobre .las operacionés--aplicádas a_ un 
proceso en particular, toma concielncia/del ·prócés;O cama.Un tOdo~''. realiza 'aquellas 
transformaciones que pueden 'i'aduáí,+sobre él;• y -puede ·construir.' de'. tí'eichO ·• eisas 
transformaciones, entonces;-:está'ipensándo en _este-· proceso cóniÓJÜn'iobjeto/ En 
este caso, decimos qué eFprocesó· ha quedado encapsulado en u-,,--~objeto~'é: -- -"::·e: . 

, ::..: .. ;.-. ·.. ~ ·,~\,i l 

En el curso de la realización dé uná acción o un proceso sobre.u'~'objeto, suele 
ser necesario desencapsular.y regresar el objeto al proceso del cual se obtl.Jvocon 
el fin de usar sus propiedades al manejarlo. Es fácil ver como la ericapsulación· de 
procesos en objetos y la encapsulación de objetos de regreso a procesos aparece 
cuando se piensa en la manipulación de funciones como encontra'r la ·suma, el 
producto. o cuando se forman conjuntos de funciones. 

En general, se considera que la encapsulación de procesos para obtener objetos es 
extremadamente dificil y casi ninguna estrategia pedagógica ha sido efec!iva para 
ayudar a los estudiantes en situaciones como las funciones o las clases paralelas. Parte 
de la razón de esta ineficacia es que hay muy poco en nuestra experiencia que 
corresponda a la realización de acciones sobre lo que se interpreta como procesos. Y 
como se puede observar, las características de esta perspectiva teórica se tienen 
mucha relación con las mencionadas anteriormente. 
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La influencia de la teoría de L.S. Vygotsky en las matemáticas. 

La teoría de Vigotsky se fundamenta en el marxismo (SONIA URSINI;). Pues 
consideraba que la metodología y los principios del materialismo dialéctico proponían 
una nueva- perspectiva para· explicar el origen y desarrollo del comportamiento humano 
y de la conciencia. Uno de los elementos centrales que deriva del materialismo 
dialéctico es que los fenómenos hay que estudiarlos como procesos en desarrollo. Esto 
lo lleva a criticar, por ejemplo, los enfoques psicológicos que se centran en estudiar las 
capacidades ya desarrolladas de un sujeto y argumenta que lo importante a investigar y 
a explicar es cómo estas capacidades se van formando, esto es, considera que más 
importante que estudiar el producto del desarrollo es estudiar e/proceso que lleva a ese 
producto (Vygotsky; 1978). 

Siguiendo a Marx y al materialismo histórico, considera que para comprender lo 
individual es necesario ante todo entender las relaciones sociales en las que el 
individuo se desenvuelve. Retoma la idea marxista de que los cambios históricos que 
se producen en una sociedad y en sus medios materiales de subsistencia producen 
cambios en la conciencia y el comportamiento humano, y reelaboran. esta idea para 
poder explicar la formación de los procesos mentales superiores que, según él, tienen 
su origen en los procesos sociales. Desde esta perspectiva critica los acercamientos 
que se centran en el estudio del individuo y subraya que lo individual emerge de lo 
colectivo. Para él, toda función mental se da primero entre las personas en la 
interacción social y después en el plano psicológico del individuo. Por lo tanto, para 
conocer la autogénesis de las funciones cognoscitiva_s:hay que _observar al sujeto en 
interacción con los más expertos de su cultura y estudiar-cómo se va apropiando de 
estas interacciones y las va internalizando. ,_<; ; 

Del marxismo retoma, también, la concepción·-: ~-·~- _herramienta como artefacto 
mediador entre el hombre y la naturaleza, y com'oJal; elérl"lentci que transforma tanto la 
naturaleza como al hombre mismo, y la_ extiende;;a ;los-siíllbolos• para explicar al papel 
mediador de éstos en la formación de 1a-'i•'.cóncie'l1da{':y.\dé;16s •procesos mentales 
dependen de la interacción social, y'.est¡:¡~involUcra~·necesariámente los signos como 
mecanismos de mediación. Los signositales~co11101el habla; la escritura,_ los sistemas 
numéricos. son a su vez un produ'cto'¡histórico~s()ciaL}Asi, al irse apropiando de los 
signos, el sujeto, por un lado, se apropia '.é:foctóaa_ una·'_ct.iltura 'y, 'por el otro, su pro-pie 
desarrollo cognoscitivo es moldeado;•por los 'sigrí_os ·y refleja .. las estructuras ·sociales y-
culturales de su medio. · - !:' • :!_:;:: : _,: : '-, - : ,, · - - · -- •_ 

Es por eso que, el peso fundamental queti;n~ est~:teor:i~,y(a inte'racción,social, la 
lleva necesariamente a dedicar particular atención; a los'mecánismos de mediación que 
permiten esta interacción. Siendo el lenguaje> el -rl"lédi_o' de< interacción , social_ por 
excelencia, el análisis de sus funcionescobra gran-importancia:•pues consid_éra __ que, 
este juega un papel esencial en la - formación y organización de 'las funciones 
psicológicas superiores. -- - - - - - - · - - - - -- -
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El habla egocéntrica es entonces usada por el sujeto para auto dirigirse durante una 
actividad que desarrolla sin la ayuda de un experto. A través del leguaje el sujeto 
planea como resolver un problema y también dirige su actuación. De esta manera, el 
habla pasa de tener una función interpersonal. Y es usada como una herramienta para 
la resolución de problemas. En esta teoría el habla egocéntrica lleva al habla interna, 
esto es, al pensamiento verbal individualizado. De este modo, el habla egocéntrica es el 
paso de transición entre el intercambio social caracterizado por la comunicación y las 
funciones mentales internas. ·· · 

Resumiendo, diremos que la idea fundamental de esta teoría, llamada por alguna 
teoría sociocultural, y por otros históricos,culturales, y que probablemente tendría que 
denominarse sociohistóricocultural,_es .que todas las funciones mentales superiores del 
individuo se originan en la vid.a social y se· derivan de la internalización de las relaciones 
sociales. Por lo tanto, en esta teoría cobra un papel esencial la educación y, en 
particular, la educación que se imparté de manera deliberada en la escuela. 

Desarrollo v aprendizaje (fa zona de desarrollo próximo. ZDPJ. Uno de· 1os conceptos 
vygotskianos que tienen mayor importancia para la educación es el ·de la zoria de 
desarrollo próximo (ZDP). Este concepto emana de la discusión acerca de la relación 
que existe entre desarrollo y aprendizaje. Allí Vigostky critica por un lado, a los que 
consideran que el desarrollo es un prerrequisito para el aprendizaje/ por el otro a los 
que identifican el desarrollo con el aprendizaje y finalmente el acercamiento y la escuela 
Gestalt que, tratando de conciliar las dos posiciones anteriores, consideran que el 
desarrollo y el aprendizaje se . influencian mutuamente, abarcando;. sin embargo, e.1 
desarrollo, siempre un campo más amplio que el aprendizaje: Según él, el error que 
cometen estas teorías es, el considerar solo el desarrollo actual del sujeto,- esto es que, 
el "nivel de desarrollo de las funciones mentales del sujeto han sido establecidas como 
resultado de ciertos Ciclos de desarrollo ya completados''. · ·· 

Sin negar la existencia de cierta relación entre los· procesos:_de;maduración del 
organismo del individuo y su capacidad para aprendercierfcis\temas;{afirmaique/pára 
poder establecer una relación entre el desarrollo y las· habilidades para.eLaprendizaje, 
hay que considerar dos niveles de desarrollo: · ·· ,.:.· '-'.· :::: '.:··· <: ::•i:;,L'-~ · 'J • · 

•'"···•:.,, ,•-,c,''«',:.:_• 

El desarrollo actual; que esta determinado ·p-¿r;i:i:~i~-*g~g~~,)-~~{-~;~j~topára 
resolver problemas por sí mismo. · >::-; -/{ :·:;\• 

El desarrollo potencial; que está dete~rriinado~:¡Jb~/$;.'i :capabií:laci para 
resolver problemas en colaboración con un éompañero,.má's;Capaz o:bajo la 
guía de un adulto. : ;;.;'/{''~~- ~{~~ ¡:;;:: 

Vigotsky define; también, .la ZDP como "la distancia',.'e;,/r_e~;·é?;~AiJ¡/';de.'.de;arrollo 
actual determinado por la .capacidad de resolverindependientéifi'ef,te/iin prÓble'rrJa, y el 
nivel de desarrollo intelectual ·determinado a través de:·1á resoluCión(de:;ún.iproblema 
bajo la guía de un adulto ó en colaboración con compaÍ7eros';.m;3sCapaces" y considera 
que "un aspecto esencial del aprendizaje es que éste,'. crea la ZDP, esto es,. el 
aprendizaje despierta una variedad de procesos de desarrollo· que son capaces de 



operar solo cuando el niño interactúa con otras personas de su ambiente y en 
colaboración con sus compañeros". Este planteamiento. resalta, por un lado, Ja 
importancia de estudiar al individuo inmerso en·su e'ntorno social· e ·interactuando con 
éste y, por el otro, pone en evidencia la. interdependencia que existe entre el pro_ces() de 
desarrollo-del sujeto y·Josi-ecursos c:iúe"el"efitór'no-:--s-ocial proporciOná-para .:1ograr_ ese 
desarrollo. Reflejándose;'aqúí Ja ,cóncepé:ión;de;lós·orígenes sociales. de las funciones 
mentales superiore·s. · · ·> .·: · -~:· <:, · · · · · 

En efecto, Vigotsky considera que todaifunción aparece dos veces a lo largo del 
desarrollo cultural del niño .. Aparece primero en el plano social. esto es, entre las 
personas.como.una.categoría ínter psicológico. y después, aparece en el sujeto como 
una categoría intrapsicológica. Entonces, si bien, en la definición dada por Vigotsky de 
Ja ZDP, el énfasis está en la ayuda proveniente de una persona más experta, hay cada 
vez más· investigadores que consideran Ja necesidad de otros factores tan eficientes 
como la guía de una persona más experta, para provocar Ja creación de una ZDP. Por 
ejemplo, señala que una ZDP puede también desarrollarse gracias a la influencia de un 
ambiente estructurado de manera que guíe al sujeto hacía el uso de elementos nuevos 
para él, pero accesibles desde su ZDP. Análogamente se afirma que Ja 
retroalimentación impersonal proviene del material con el cual un individuo interactúa, 
pudiendo ser tan efectiva para propiciar el desarrollo en Ja ZDP, como el apoyo 
interpersonal. 

Resulta, por Jo tanto, muy atractiva Ja idea de investigar Ja posibilidad de estructurar 
el ambiente escolar de manera que ayude al estudiante a desarrollar una ZDP para 
temas especificos y, en particular para trabajar con ideas matemáticas. 

Por otro lado, sin embargo, se observó que si bien la estructuración .del ambiente y 
de las actividades fueron _elementos .cruciales pcira: Ja 'creación· de: una.: ZDP;'.'eJ :_trabajo. 
en diadas o en grupo así como las intervenciones dér'profesOr. propcirCiána'ndo-apoyo y· 
guía. siguieron siendo .elementos impreiscindibles:':{:·Eri;;·p~r:ticularNJlos~Lrésultados 
obtenidos en algunos experimentos sugiereh•qüef¡)ára.,.provocár'el~desarrolloY ae- úna 
ZDP y para trabajar con conceptos níatemátiéos'nuevos:<es·riecesa·r'ia·Ja'co'ncurrenda 
de varios factores, tales como: · .... ..:.·:; ... ·:: . .,.,._._. ,, ............... ·.·.···~·'•'>•:: 

• Una tarea inotivadora·;·~¿'{2~~:~:re;:r;;J~1~~··;d~e :,difi~uri~i,'. _t~nto a nivel 
individual corno.c81~<:;tiv(); quéi1Tiplique Jááol_ic::;it~C:rde·¡;¡Y_lj_da~· 

Un ambiente ql.Íe.6frezca eleme~t()5 qu~ :p~r~it~~ -~~~CJI~~~ la. tarea y que 
estén en.Ja ZDP. deLsújeto. · · 

. ,,,_ - . 

Un ambien~~ s;cialq~e fomente el intercambio.de ideas entre los sujetos. 
' . ' . 

Un ambiente social que permita y propicie que los' sujetos soliciten la ayuda 
del profesor o de un compañero más adelantado. · 
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• La disposición del profesor para pasar de ser un trasmisor de un cuerpo de 
conocimientos, a un experto que proporciona ayuda oportuna a través de la 
orientación. 

Finalmente, para que estos ambientes sigan pronioviend6 el desarrollo de las ZDP; 
de los estudiantes, es necesaria· modificarlos conforme van carnb.iando sus desarrollos 
actuales. Y para ello, es necesario .verificar.~ periódican1ente~ .. qu_e}púede,n -resolver los 
problemas matemáticos sin ayuda; ·•· ·•" -·-· ··."···· -· · 

El desarrollo de los conceptos bientífié.(Js en el ~studi;/Jflie. étr*'.a~fiitt~:,~~i~~ta teoría, 
con fuertes repercusionespara;la.enseñanza; essu análisisiaeféóriio~se·~van'iformando 
y desarrollando los conceptas··'en el estudiante. Vigotsky;pga~Y'erflpieza~por'distinguir 
dos clases de conceptos; los éonceptos espontáneos y,toscór!'::eptos,científicOs: Si bien 
esta distinción no es exclusiva. de su teoría, la explicación_'..de• có111o_'se forman y 
desarrollan si lo es. · · · · · · · 

Define los conceptos. espontáneos. como aquellos q~~ erTl~'rgen de. las• reflexiones 
del sujeto sobre sus experiencias cotidianas; y los cientffiéos '(que no necesariamente 
se refieren a conocimien.tos relativos a ta . ciencia)· como: los que se originan en la 
actividad estructurada y- especializada de la instnicC:ión·:en:el salón de clase. Si bien 
ambos conceptos se desarrollan gracias·. á,;•1a :;:·.interacción social que se da 
respectivamente, fuera y dentro de la escuela;'-- laJinteracCión que se da en la escuela 
entre profesor y estudiante es cualitativamente diferente a la que se experimenta en un 
ambiente extra escolar. '· 

El propósito principal de esta interacciÓn:es,','.como.:señala Moll, el de "dirigir la 
atención de los estudiantes hacia los -significados .·y las. definiciones. de las palabras y 
hacia la relación sistemática que existe entre ellos que es IÓ que· constituye un sistema 
organizado de conocimiento". - · · ·· -

- - - - .- ·-.- -

Pero según él, el desarrollo de los conceptos espontáneos (y ·de tos conceptos 
científicos sigue caminos muy distintos y lleva a tipos de razonamientos diferentes. El 
desarrollo de los primeros carece de sistematicidad y va desdé:los'fenórnenos hacia la 
generalización; desemboca gradualmente en fenómenos'coriC:retos.-La fortaleza de los 
primeros está en su aspecto práctico empírico y situacionaL' La fortaleza de tos 
segundos está en la conciencia que se tiene de ellos y:en•su·;icarácter deliberado. La 
debilidad de los primeros está en la incapacidad del suj~to•p¡ara usarlos a voluntad y 
crear abstracciones. La debilidad de los segundos está e~ su'verbalismo, esto es, en su 
abstracción excesiva y desapego de la realidad. f'.'ero}_es_•· esta característica ta que 
marca su uso deliberado y su ventaja en comparación con«Íos''conceptos espontáneos. 

~ ''. :,::/~:,;~~y¡:~--~, ;)- ~_.'.-2):X~j · 

Pero basado en los resultados de sus investigaciónes/,;Í\¡'igÓtsÍ<y- concluye que, tos 
conceptos espontáneos y los conceptos cientificos.se•'.cjesa~rollan:en·sentido opuesto; 
parten de puntos completamente distintos y en:i-que_:suidesafrollo.va convergiendo. El 
desarrollo de los conceptos espontáneos va hacia:arí-iba\:hac,ia un nivel más abstracto. 
y de los científicos va hacia abajo, hacia un nivel más coricret6 y elemental. 



Pero este desarrollo no es, sin embargo, antagónico. En esta teoría no se considera 
que el desarrollo del pensamiento consista en ir sustituyendo gradualmente Jos 
conceptos espontáneos, no sistemáticos, por Jos científicos. Al contrario, el desarrollo 
de ambos tipos de concepto está estrechamente vinculado y su influencia es mutua. El 
desarrollo de Jos conceptos espontáneos crea una serie-de·estructuras necesarias para 
el desarrollo de Jos conceptos científicos, Jos cuales tiene un papel mediador en la 
formación de estos últimos. Esto es, los conceptos científicos s-e relacionan· con Jos 
objetos de modo mediano, a través de Jos conceptos adquiridos con anterioridad de 
manera espontánea. Por lo tanto, para fungir de mediador para la apropiación de 
concepto científico, el concepto espontáneo relacionado· tiene que .. haber __ alcanzado 
cierto nivel de desarrollo. Es, entonces, esencial llevar · primero Jos:_ conceptos 
espontáneos hasta un nivel de desarrollo que garantice que Jos conceptos ·científicos 
están realmente apenas arriba de los espontáneos. 

A su vez, los conceptos científicos proveen estructuras que propician el desarrollo de 
los conceptos espontáneos, llevando a su toma de conciencia y su deliberado. Algo que 
caracteriza a los conceptos espontáneos es justamente que no se tiene conciencia de 
ellos y no se pueden, por lo tanto controlar y usar a voluntad. De modo que para 
Vigotsky, es a través de la adquisición de Jos conceptos científicos, que se da en la 
escuela, que el sujeto aprende a volverse conciente de sus procesos metales. Y gracias 
a la instrucción y Ja cooperación sistemática, entre estudiante y profesor, Jos conceptos 
científicos se desarrollan antes que Jos espontáneos y entonces sirven de guía 
propedéutica para el desarrollo de estos últimos. La instrucción sistemática que se 
imparte en Ja escuela es, dentro de esta teoría, una de las fuentes principales de 
conceptos para el estudiante y es una de las fuerzas principales que dirigen su 
desarrollo psicológico. De este modo Ja interacción social asume, en esta teoría, el 
papel de formadora de conceptos y no de activadora de su desarrollo, como por 
ejemplo en la teoría de Piaget. 

La relación que se establece en esta teoría entre conceptos espontáneos y 
científicos está íntimamente conectada con la relaciónque se establece entre desarrollo 
y enseñanza. Como comentábamos anteriormente, según Vigotsky la enseñanza 
precede al desarrollo y es Ja que Jo propicia .. Análogamente el desarrollo de los 
conceptos científicos, que se da gracias a la instruécióri deliberada, precede a la de Jos 
conceptos espontáneos y lleva al estudiante hacia Ja toma de conciencia de éstos y su 
uso deliberado. 

Es así que, las implicaciones para la enseñanza que pueden derivarse de estas 
teorías psicológicas resultan interesantes. Por ejemplo, de Jo comentado en Jos párrafos 
anteriores se desprende que los conceptos no se van construyendo gradualmente de Jo 
más simple a Jo más complejo, más bien, el tener acceso guiado a conceptos más 
complejos ayuda a tomar conciencia de Jos anteriores, reconsiderándolos desde una 
perspectiva diferente y transformando su significado. En efecto, mientras uno está 
inmerso en las operaciones aritméticas no tiene conciencia del sistema; más bien está 
limitado por él. De modo que para tomar conciencia del sistema y volverlo un objeto de 
estudio es necesario mirarlo desde una perspectiva más amplia, que Jo contenga. 
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EDUCACIÓN MATEMÁTICA. 



CAPÍTULO 3. COGNICIÓN Y EMOCIÓN, DOS 
CONCEPTOS FUNDAMENTALES EN 
LA EDUCACIÓN MATEMÁTICA. 

"La esperanza principal de una nación 
radica en la educación adecuada de 
su juventud" 

Erasmo 

Como pudimos darnos cuenta, en el capítulo anterior, las emociones se han 
considerado muy poco en las distintas teorías psicopedagógicas, siempre dándole 
mayor importancia a la parte más racional del cerebro; la cognición. Pero las 
emociones, · al ser estados afectivos, indican estados personales internos, 
motivaciones, deseos, necesidades. Y aunque nos resulte dificil saber,. a partir de las 
emociones, cuál será la conducta futura del o los individuos, nos podría ser de ayuda 
para intuirla, ya que cada individuo experimenta emociones diferentes, ante una misma 
situación, dependiendo de sus experiencias, intereses, aprendizajes, carácter y la · 
misma situación en concreto. 

Las emociones son pues, estados anímicos que.· manifiestan una gran actividad 
orgánica, reflejándose, a veces, como un .torbellino de comportamientos externos e 
internos, y otras veces como estados anímicos permanentes. Por lo cual, podría decirse 
que las emociones no son entidades psicológicas simples, sino una combinación 
compleja de aspectos fisiológicos, sociales y · psicÓlógicos ' dentro de una misma 
situación polifacética, como respuesta orgánica ª' la e consecución de un objetivo 
(resolver un problema matemático), de una necesidad o deuria .motivación. 

Ahora bien, es cierto, los procesos cognitivos esenciales ·en el aprendizaje tienen 
que ver con la percepción, la atención, · la memoria, el pensamiento, el procesamiento 
racional y el lenguaje, es decir, tiene una relación directa con el funcionamiento de la 
mente, y a través de dichos procesos interactuamos adecuadamente con el mundo 
externo; memorizamos información, solucionamos problemas, discernimos sobre 
situaciones· en particular, nos comunicamos y reflexionamos sobre nuestros propios 
pensamientos. 

Entonces, comencémos este capítulo con una pregunta; ¿Porqué el interés por 
una perspectiva ·emocional en el proceso enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas? 

La respuesta más significativa qwzas seria; por las voces de alarma ante los 
significativos niveles de reprobación en matemáticas para los ingenieros y sus 
consecuentes fracasos escolares y abandono de muchos de nuestros. estudiantes. 
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Y que en la mayoría de los casos no corresponden a sus desarrollos cognitivos, ya que 
provienen de un nivel medio superior que los capacita con las herramientas básicas en 
conocimientos matemáticos necesarios para un óptimo desarrollo profesional. 

Lo anterior me lleva al planteamiento de - las siguientes"~ cuestiones; ¿De qué 
dependerá que algunos de nuestros estudiantes lleguen a encontrarle justificación e 
interés a los quehaceres matemáticos y otros no?.- ¿Es'-qué:_existe algo más que 
cognición en torno a las matemáticas? Cuestiones como estas;-pare-cen apuntar a que 
existe un enorme caudal de afectividad en el quehacer materriáti(:o :y que_. la postura 
inicial respecto a su enseñanza es capaz de generar una serie de::áctitudef(que pueden 
tener repercusiones negativas en el aprendizaje y durar toda la vida, desgraciadamente. 

Pero como sabemos, el aprendizaje es una actividad mental : (~ro~eso in.telectual). 
Por esta razón, tendremos una mayor comprensión de este si conocenios _rná_s sobre el 
funcionamiento del cerebro como procesador de Ja información. PUes;·esté' recibe toda 
la información, la interpreta, la almacena, transforma y la relaCiona_S-par'a crear otra 
información nueva, lo que Je permite recordarla. De modo que, es importante el aspecto 
del procesamiento de Ja información en las teorías del aprendizaje," lo que a su vez 
genera un gran interés por comprender Jo que sucede al interior _del mismo. Es así que 
desde hace mucho tiempo se sabe que, en distintas partes del cerebro tienen lugar 
diferentes actividades de aprendizaje; la relación entre su química, Jos impulsos 
nerviosos generados y el aprendizaje resulta algo complicado, sin embargo, habrá que 
poner en claro que para entender más respecto del aprendizaje, como un aspecto de Ja 
psicología, tendremos que recordar que algunas cuestiones de su funcionamiento se 
centran en el conocimiento de los procesos cognitivos y Jos emotivos como entidades 
diferentes pero relacionados entre sí, muy estrechamente, en el proceso de enseñanza­
aprendizaje del individuo (y las matemáticas). 

3.1 Los aspectos biopsicosociales de la cognición y la emoción. 

Antes de hablar de los asP,ectos biopsicosociales bien vale la pena comenzar 
una teorización de la cognición haciendo claro algunos conceptos claves que pueden 
contribuir a la comprensión posterior de algunas ideas. Por un lado, es importante 
considerar, como ya apuntamos, el objeto de la psicología cognitiva; "la cual se dedica 
al estudio de los procesos mentales superiores, es decir, al funcionamiento de la mente 
y cómo a través de estos procesos interactuamos adecuadamente con el mundo, 
memorizamos, solucionamos problemas, discernimos sobre una situación, nos 
comunicamos y reflexionamos sobre nuestros propios pensamientos" (PAULO CESAR MESA 

HERRERA: www.monografias.com. cognición y emoción. 2002) • Lo que_ la hace ser una de las más 
complejas ramas de la psicología y la que más se ha beneficiado de la 
experimentación. De modo que, los procesos cognitivos esenciales, como ya dijimos, 
tienen que ver con la percepción, la atención,: Ja memoria, el pensamiento, el 
procesamiento racional y el lenguaje. Es por eso que analizaremos los procesos del 
pensamiento · y las emociones como entidades· diferentes pero - relacionadas 
estrechamente al interior del individuo. 
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Con respecto a los procesos del pensamiento, parece poco clara una definición, 
por eso, de manera sencilla podríamos decir que "el pensarniento es un conjunto de 
cualidades en el ser humano cuya función es interpretar ·y cornprender al. rnundo, 
reflexionar conciente y racionalrnente sobre su propia existencia y solucionar de rnanera 
efectiva las dificultades que.el rnedio-ambiente le irnpone" (PAULO CESAR'MESAHERRERA: 

www.monografias.com, cognición y emoción. 2002). Y tal función se pode abordar, desde:. cinco 
modos distintos, como son: asOciación de ideas, responsabilidad'.'de?lás·;exigencias 
biológicas, adaptación al ' ambiente, reestructuración - cognitiva ->y:?:·,. resolutor de 
problemas. Pero dentro de - estos procesos podemos encé::mtrar_'-dos;·: _tipos_ de 
razonamientos: uno deductivo; el cual es un proceso en el que se:hi;lcenjnférencias y 
conclusiones acerca de- Üna proposición, partiendo de otra u otras implicaciones de una 
suma de supuestos ·para ser aplicados a casos específicos o relaciona-rlos -eón otros 
conceptos, y otro inductivo; que parte de casos particulares para 'poder inferir Una 
conclusión o un resultado general o particular, partiendo ·del conocimiento, la 
observación la experiencia y las creencias. Por lo cual existen dos tipos de operaciones 
inductivas; la predicción y la causalidad. 

Por otro lado "una emoción es un estado afectivo que experirnentamos, una 
reacc1on subjetiva al ambiente que viene acornpañada de carnbios orgánicos 
(fisiológicos y endocrinos) de orígenes innatos e influidos por la experiencia" (PAULO 

CESAR MESA HERRERA: www.monografias.com, cognición y emoción. 2002), y tiene como función, 
adaptar nuestro organismo a lo que nos rodea. Y al ser un estado que sobreviene 
súbita y bruscamente en forma de crisis, más o menos violenta y más o menos 
pasajera, se podría clasificar de dos modos distintos: emociones primarias y 
emociones secundarias. Es por eso que en el ser humano la experiencia de una 
emoción, por lo general, involucrará un conjunto de cogniciones, actitudes y creencias 
sobre el mundo en el cual percibe dicha situación. 

Por otro lado, como las emociones cumplen un papel central en la gestión de 
procesos de autoprotección y autorregulación del organismo frente a situaciones 
extremas, sus funciones se_ clasifican como; preparación para la acción, 
delirnitación del cornportarniento futuro y la regulación de la interacción social. Las 
cuales describiremos a continuación 

• Preparación para-la acción;: las emociones actúan como nexo entre los 
estímulos_ recibidos del 'medio y las respuestas del organismo. Las 
respuestas. emocionáles:son automáticas y por lo tanto no requerirán 
ningún tipo de racioCinioo_de control consciente. -

. .. ; ,, 

Delirnitación del comporlarniento futuro: las emociones influyen en la 
asimilación de información :que nos servirá para dar respuestas, en el 
futuro, a hechos similares> Dichas respuestas podrán ser de rechazo o 
de búsqueda de repetición del estimulo. 
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Regulación de la interacción social: las emociones son un espejo de 
nuestros sentimientos y su expresión permite a los observadores 
formarse una idea de nuestro estado de ánimo. 

Dentro de las emociones primarías sec~r{sicÍer~n:jálr.3;'.el ~iedo/1~ alegría, 
el amor, la sorpresa, el disgusto, el .iáterés -~yflé'l'?.tdsteza?•.De: "r'iiodo· qüe las 
emociones son impulsos para actuar;'.planes)nstantáne'os;para<:enfreritarnos á la 
vida que la evolución nos ha inculcado .(DANIÉL.:GOLEllÍlf.t'1::ógss):''j\si.que, las 
emociones primarias se relacionárári con·.:uria:s'eí-ie:;cie'.'reácéicines;:,tálycomo a 
continuación se detallan: · .· · •-·· ::,'~·::· ·::/~:':>' ·,'.' , .... ··.·:·:é''• :/..:S · '· 

La ira: El ritmo cardiaco se eleva y se liberan ~~r1Tl6~~!5~b~~/1a ~dr~nalina, 
que disponen al cuerpo para la acción.· Esta emoCión se: asocia con. la fui"ia, 
el ultraje, el resentimiento, la cólera, la indignación, ·é1 :fastidio, la hostilidad 
y, en extremo, con la violencia y el odio patológico. · 

El miedo; existe una redistribución de la sangre en las partes-indispensables 
en las acciones evasivas; pudiendo ocurrir una paralización repentina, de 
las extremidades, mientras se analiza la situación para dar una respuesta 
adecuada, pero en suma, el cuerpo estará en un estado de máxi.ma alerta. 
Esta emoción se asocia con la ansiedad, el nerviosismo, la preocupación, la 
inquietud, la cautela y, en un nivel profundo, con la fobia y el pánico. 

La alegría: con esta emoción se inhiben sensaciones negativas o de 
intranquilidad. Parece que no hay reacciones fisiológicas relevantes, salvo 
una sensación de paz y calma corporal. Esta se asocia . con el· placer, el 
deleite, la diversión, .el placer sensual, la gratificación, la eufoda, el éxtasis 
y, en extremo, con la manía. · · · 

El amor: los sentimientos de ternura y la satisfacció;,'s~xual;~an lugar a un 
despertar parasimpático; "respuesta .. de: relájación'',·'sieriao\un conjunto de 
reacciones en todo el organismo que genéran'.ún.estadó'.general de ca.lma y 
satisfacción, facilitando la' cooperación: Se' 'asoda'Y:'cól1ciá aceptación, la 
simpatía, la confianza, la amabilidad;, la afinidad);"la;'ádora.ción y, e_n casos 
patológicos, puede conducir a la extrema dependenci<;i~. · ... :;•·· 

La sorpresa: el elevar las cejas como expresión de novedad o sorpresa nos 
permitirá tener un campo visual más· amplio ,Y la :)leg¡;¡c:laJ(!e .r:nás_ luz .a la 
retina; esto ofrece, también, más'información ·sobre~·elrhech()iinesperado, 
facilitando cualquier análisis e ideando el mejor plan de a'cCión:•,: •, ,· ' 

"' . ,·.. " - ' ' - . ,. ' . ~. - ' . 

El disgusto: según Darwin, el gesto facial de disgustCl ~parec{;lcomo un 
intento por bloquear las fosas nasales ·al ·_·probar·. una ·sustancia 
desagradable. O de existir, la necesidad de escupirla. 
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La tristeza: esta tiene una función adaptativa en caso de una pérdida 
significativa. Desencadena una caída de energía y del entusiasmo por las 
actividades de la vida, sobre .. todo las diversiones y: los placE'1res; frena el 
metabolismo del organismo e induce al aisl.amiento y· recógimient() ... En 
~:~~!si&i~Y----profund~·s·•~_de~-tríst~:a;·,~e~t~~·-plleci~---dese~goc::ar·:~en-'una 

El ..• in;er;s:-... Íi~ri~.·•éomo :f~nció~; aYucjaril·o;,¡ ·'~~·c:e~tr~~s~;i~telrl~iÓn , en un 
estímulo>proveniehte';'del> medio)alique:··, bajo•'ciertas~cfrcurisfancias, - le 

asig_n~r;i~:",.Ll,11. v,_c,i/c:)~~:~~ P~i;t,e,q~~~;~;;~,·i;(, ? ,:·;~;·•'• :• _;,'".,::o: · • .. ~·.'._.' .. • '' ·•· 
~ ., ... - :<{_:, ,\: .. " ·~. ·;: . .,,_~'.'~;:!·' ~-~·_¿· -- .:··-

Las emo2io~~i-.~·drTiar;~: •• -c(¡~¿ •. _~i~d~-.' :~'.~:"~;~:St~-~·éiie:~~ y)8u~·~1~··~·(con·. una 
función adaptativa ·y(saludable dentro 'de(organísmo'al}ayudarnos<a'< reaccionar. de 

~~~~~~ª~~~2~~~8~-~~r~~~~1ri~~§.~Ei!~9Jn'?'.~'.~~~~~~1t%1'~~~z;~;/;~~~·~~j~~$:i;1dda~~ 
quedando', cónvertidás .'en (erl'lóciones:i, sec'i.Jndarias .. :; Es!a~í , que •:cada· 'emoción 
primaria se , asocia,,· a. uná .. emoción seéu ndaíiá =··ira , con rencor,'• ;'violencia .y, odios 
patológicos; , miedo éon .·ansiedad,'· fobia, y pánico; alegría ám manía; sorpresa: con 
ansiedad;, tristeza con depresión; interés con paranoia;"amor con dependeácia y 
disgusto con rechazo. 

Dichas mutaciones generan otras dimensiones en su compresión; en las ondas 
externas se encuentran los estados de animo, que son· más apagados y duran 
mucho más tiempo que la emoción primaria. Más allá de los estados de ánimo se 
encuentra el temperamento, que se entiende como la prontitud para evocar una 
emoción o estado de ánimo determinado que hace que la gente sea melancólica, 
tímida o alegre. Y en un nivel más externo, se .encuentran la depresión y la 
ansiedad profunda. 

Ahora bien, y después del análisis anterior, podemos decir que los aspectos 
biopsicosociales de la cognición y la emoción tiene como base tres componentes: los 
biológicos, los psicológicos y los sociales: A continuación hablaremos de cada uno 
de ellos. 

Los aspectos biológicos. 

Para poder hablar de estos aspectos es necesario, pr::imeramente, establecer que 
el sistema central del procesamiento humano es el ceá?bro.; Una intrincada estructura 
de neuronas interconectadas que ocupan cerca· de::5°/o\'{de -la masa corporal, pesa 
alrededor de 1.5 Kg., y consume cerca del _15°/c, de I~ "sangre que el corazón bombea. 
En él existen tres partes básicas principales sobre:la~.éu8,les se desarrollo hasta como 
lo conocemos actualmente: el prosencéfalo,;;proCesa'-',la información sensorial del 
cuerpo, analizándola e integrándola con ·la informaéión' previamente analizada de 
experiencias anteriores, además; interviene en las necesidades esenciales tales como 
el sueño, la termorregulación, la alimentación, la· hidrorregulación y las funciones 
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reproductivas, por su tamaño y proporción se le asocia con la inteligencia; el 
mescencéfalo, tiene la función de apoyo en el control directo sobre funciones motoras 
y sensoriales; el romboencéfalo, ejerce un control. directo sobre las funciones. 
digestivas, respiratorias, circulatorias · y sobre el equilibrio corporal; que, 
independientemente, -éumplen · -- con-- procesamientos --- -- definidos, - -- aunque--· no 
independientes, y; el bulbo. raquídeo, la parte más antigua y primitiva .del-cerebro; 
surge como una prolongación de la medula espinal, es-responsable de las funciones 
vitales básicas, sobre'•las· que no se puede influir de forma consciente, como la 
respiración y el metabolismo, además, controla las reacciones y movimientos 
estereotipados comcí_los _impulsos, los instintos y los reflejos. Por lo tanto í19 se_p_uede 
decir que este piense o aprenda; más bien es un conjunto de reguladores programados 
que mantienen al organismo funcionando, tal y como se debe, y reaccionando de una 
forma tal que asegura la supervivencia. (Ver figura No. 3): 

Hipófisis 

Cuarto ventriculo 

Protuberancia 

Bulbo raquídeo 

Atlas del Cerebro 
Figura No. 3. El Cerebro Humano. 



Entre los aspectos biológicos de la emoc1on se encuentran el sistema límbico 
y la amígdala (El cerebro emocional). El sistema límbico es un conjunto de neuronas 
que incluye al hipocampo, el séptum y el cíngulo, y porciones del hipotálamo y el tálamo 
(Ver figura No. 4). Dichas estructuras fueron las primeras en evolucionar; guardan una 
cierta relación con el procesamiento de·· olores y e juegan ·un:.ic,papel ·central en las 
emociones y motivaciones. Controla; junto i::on · la corteza, la sed, el apetito, el sueño y 
la vigilia, la termorregulación, el sexo, la agresion, el miedo y'lá docilidad (confianza). 
Además, permite el "rescate" de los recuerdos, la representación· del entorno y la 
ubicación espacial. Este sistema ejerce control sobre las características. afectivas y el 
modo de relacionarnos con los demás; de ahí que se pueda deC:ir: que.:.contribuy7 .a la 
preservación de la especie y a la supervivencia personal · · ·· · · 

Ya hablamos del sistema limbico y de su influencia en las emociones,· pero. no se ha 
especificado la influencia crucial de una pequeña estructura 60.nocida .. como la 
amígdala. En los seres humanos, esta es un racimo de células in.terconectadas que se 
asientan sobre el tronco cerebral; son dos y se localizan a cada lado del .cerebro ... En los 
seres humanos, esta es relativamente grande. Estas estructuras limbicas se encargan 
principalmente del aprendizaje y. el recuerdo del cerebro; es el depósito. de.la memoria 
emocional y si esta se separa .del resto del cerebro desencadenaría una incapacidad 
para apreciar el significado emocional de los acontecimientos. 

De la amígdala dependen las emociones primarias. ·Las lagrimas en los· seres 
humanos, por ejemplo, son desencadenadas por esta,9 Y funciona como una .especie 
de central de monitoreo de alarmas, y en caso de presentarse una situación de 
emergencia, se conecta con los centros cerebrales más importantes y~.Órdena. él 
desencadenamiento de to.das las funciones de respuesta defensiva y,.:focaliza • la 
atención cerebral en la elaboración de estrategias de supervivencia. Este <proceso 
permite generar respuestas inmediatas sin tener que depender de los cuidadosos 
cálculos y razonamientos del cerebro racional>. 

"La amfgdala puede albergar recuerdos yun gran.repertOrio de respuestas que efectuamos 
sin saber exactamente por qué lo· hacernos, .porque el atajo desde el tálamo hasta la 
amígdala evita por completo a la neocorteza. Tal desviación parece permitir que la amígdala 
sea un depósito de impresiones y recuerdos· emocionales de los que nunca fuimos 
conscientes" 

(Goleman, 1995). 

" Las investigaciones realizadas por el Neurólogo Joseph LeDoux han demostrado que la amlgdala puede ejercer el 
control sobre lo que hacemos, aún mientras el cerebro racional procesa una solución. 
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Circunvolución del cíngulo 

Hipocampo 

Hipófisis 

Hipotálamo 

Atlas del Cerebro 
Figura No. 4. El Cerebro Emocional 
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Los aspectos biológicos de la cognic1on lo componen la corteza cerebral ó 
Neocortex (El cerebro racional). Esta es la estructura en la que se concentra gran parte 
de las capacidades de procesamiento de la información en los humanos, abarcando 
tanto el prosencéfalo como al mesencéfalo. Alcanza una proporción cercana a las tres 
cuartas partes del total de las neuronas del cerebro y-se~encuentra dividido en-dos 
hemisferios; el izquierdo y el derecho (Ver figura No. 5), los cuales a su vez se 
encuentran divididos en lóbulos: frontal, parietal, temporal y occipital. "Se cree que el 
procesan1iento de la información en la corteza es estratificado, pues los datos pasan de 
áreas primarías a áreas secundarias y, de ahí, a otras áreas de asociación más 
elevadas" (Davidoff. 1992). 

Surco central 

Lóbulo frontal 

Lóbulo temporal 

Atlas del Cerebro 
Figura No. 5. El cerebro Racional. 

Lóbulo parietal 

Surco 
parietooccipital 

Lóbulo 
occipital 
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Los lóbulos frontales son los encargados del análisis y la toma de decisiones 
respecto a la información que el cerebro recibe. Nos permiten recordar, sintetizar 
datos sensoriales e información emocional, interpretar información y manejar una 
serie de datos.· Además, nos posibilitan el planear alrededor de una serie de 
datos previos y establecer propósitos. 

Los lóbulos apriétalas registran y analizan la información proveniente de la 
superficie y del interior. Función conocida como de· sentida·,• s'ensorial ó 
somatosensoriaL Estos .Jóbulos se encuentran interconectados. con Jos lóbulos 
frontales a donde conducen la información para su análisis. · · 

Los lóbulos apriétaies deciden que parte de la información a'mbiental se registra y 
almacena, además tendrán la responsabilidad de ' archivar< esa ; misma 
información. Juegan un papel importante en la elaboración de .juicios positivos o 
negativos de las experiencias. y procesan, también, inf6rmación' auditiva; ' 

Los lóbulos occipitales procesan, prinCipalmente, información_ visual (corteza 
visual primaria), y participan en funciones más generales del procesamiento de la 
información. 

Los aspectos psicológicos. 

Los aspectos psicológicos de la cogn1c1on se pueden abordar desde dos 
enfoques distintos: el racionalista, el posracionalista. 

El enfoque racionalista dominó el abordaje psicológico durante las décadas 
centrales del siglo pasado (GILDA VALERA GUERRERO: www.monografias.com. Mayo/2002). Donde la 
psicología académica estuvo dominada por los conductistas; a la cabeza de estos, B.F. 
Skinner, quienes opinaban que era sólo la conducta manifiesta, observable 
objetivamente desde el exterior, la que podría estudiarse con rigor científico. Dicha 
postura significó un freno drástico en el abordaje del comportamiento humano al relegar. 
por completo la participación de las emociones en la conducta. 

Pero el advenimiento de la llamada "revolución cognitiva". a fines de los años 
sesentas, centra la investigación en la inteligencia y en la manera como la mente 
percibe, procesa y almacena la información. Las emociones siguieron relegadas y las 
visiones del procesamiento de la información ·como una serie lineal, fría y rigurosa, 
excluía "groserarnente" la posibilidad de que las emociones y los sentimientoscfiltrasen 
subjetivamente nuestra visión del mundo. J·.r~ <: 

El enfoque posracionalista surge a partir de las limitaciones expli~~ti~~s· del 
enfoque raC:ionalista, cuya intención de imponer un sesgo objetivo y raciona1·:a· 1a idea 
de realidad, era en sí un principio contradictoriO,' pues cualquier realidad ,qUeise. quiera 
imponer es en sí subjetiva, lo que dio cabida a una nueva percepción del· proceso 
cognitivo como una circunstancia correlativa entre las emociones y el pensamiento 
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racional. "Las emociones enriquecen; y un modelo mental que las excluya se 
empobrece" (DANIEL GOLEMAN; 1996). 

Es por eso que este posracionalismo, parece, comienza a tomar forma como 
producto de- las-·. críticas del psiquiatra italiano Vittorio Guidano10 a- los limitados 
abordajes terapéuticos. del enfoque racionalista clásico. Las cuales se centraron. en el 
hecho de que el Objeto· de la psicología, si es que existe una realidad objetiva para 
todos los seres humanos; es entonces, estudiar cómo nos adaptamos a esa realidad y 
la. representámOs mentalmente de la manera más fielmente posible. Y asume que dicha 
perspectiva .. de las cosas sólo admita análisis externos, es decir, estudios - de los 
factores ambientales con los que se relaciona el individuo. -

"Desgraciadamente, esta respuesta que proporcionan la mayoría de lo::fpsicólogos, no 
constituye una explicación que exhibe ciertas propiedades, y que descriptivamente, un 
observador puede distinguir" (weiner, 1982)- , 

Lo , que · trae como consecuencia una relación ,_entre _-.el_;\posracionalismo y la 
experiencia. Humana. Donde esta última se· establece~ baj?:·l~s}do's•: consideraciones 
siguientes: · '-~'::·-·:; ,_(r~~-~/: ·~:::·.:"".¡'~-~;:·,:~· ... -

1. Por un lado, el conocimiento y la expe~ienda•~¡:;;E,il. hornl:>~ei".~~ una parte de 
su existencia, es decir, nuestra -:~i:nariera ,de coríocer;'.y; aprehender las 
características del mundo es-una rcualidad ::infrínseca·a·:n6sofrc:is mismos 
como individuos y especie, y qUe :'ccím(:, .tal/ nci:se-~le ¡:>i.iedéi'.ci~sligar de su 

carácter emocional. -~·-- ·_,_~:·_:-_-'_{;:;.:•:t·:::; _·-e 
2. Por otro lado, el acto de conocer; y en es'pecial,; la e'xperÍencia en el hombre 

y en las demás especies animales;'.es:.un hechO particular derivado de la 
evolución y de la historia ~·animar de si mis06; · · 

- . . -. ·-.- - -. ,- .. -. " - .. ·- .- , '.'", . - . - .• ·, .. -~ -

Así pues, la experiencia humana es una circun~tánd~'histórk:a, es decir. se "vive" el 
mundo desde el contexto y la visión misma qué se tenga de ese contexto; temporal y 
particular. Además. es en si un proceso ·que contribuye a la auto-organización del 
individuo y como tal se debe concebir. Y. desde Una visión sistémica. dicha experiencia 
es un proceso circular. un proceso dialéctico. un proceso retroalimentado en el que la 
experiencia se siente. se explica y luego. esa explicación, genera una nueva 
experiencia que explicará otra nueva sensación y así sucesivamente. como un flujo 
creciente hacia un orden explicativo cada vez más complejo, de ahí que se diga que la 
experiencia es un hecho evolutivo. Lo que nos conduce a una ultima conclusión; la 
experiencia humana- es un evento posracional, es decir, no sólo emocional, ni sólo 
racional, es algo que va más allá de la razón misma y de la correspondencia entre 
entendimiento y emoción. 

10 Para él, tanto la psicologia como la psiquiatria se habian convertido en un cúmulo de teorias explicativas al amparo 
de un enfoque pragmático, racionalista y objetivista, que se alejan por si mismas de la explicación más profunda que 
debían proveer: la experiencia concreta e integral del ser humano). 
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De modo que lo anterior, confirma la existencia de una estructura sistémica de la 
mente en la que estos dos ingredientes, por separado, no explicarían el todo; sinergia, 
de la experiencia, pero en el que dicha experiencia es un todo mayor que la simple 
suma de SUS partes (PAULO CESAR MESA HERRERA: www.monografias.com.cognición y emoción; 

Mayo/2002). 

Los aspectos psicológicos de la emoc1on lo componen las frustraciones y los 
conflictos. Donde: la frustración se produce cuando aparece una barrera o existe una 
interferencia invencible en la consecución de una meta, objetivo o motivación y, el 
conflicto es un estado psíquico del individuo que se encuentra ante dos o más 
motivaciones incompatibles (Diccionario de las Ciencias de la Educación: 10ª.Reimpreslón. 1998) 

De modo que la frustración y los conflictos son un quehacer ordinario de nuestras 
vidas y no sólo interactúan entre si, sino que vienen a ser una de las fuentes. más 
importantes del comportamiento humano. Es así que, .la manera como el individuo los 
resuelva dependerá, en gran medida, de su .origen· y. salud mental. Por ejemplo, .. se 
tienen dos tipos de conflictos según su origen: · 

- _., .• :'-:o"' 

• En primer lugar, tenemos las frustra°dOn_es. de, origiJ/'1: e~tefn~; • las que 
podrán ser, "físicas"; .. como. la ii:nposibilidad;,'de ééncender•;el auto:a.rites de 
salir de casa, o ·~sociales"; como la .falta dé capitalbpara salir;cie•paseo con 
un amigo. '· ~--~-- ,;· · >·::·,; ¡_: , r~.~ r' .>, -~:.~- :-:~::;;_~~'.~-;~~- ~/ ·;>2~'.\: -.~~;'.···" 

·.:'.<;~~~:-.··· - .,_.~~~·-.>,'-.:.;Jo'._,;::~.<:~.\:'. t::.·.,·,fL. "•;é·-· 

• En .. segundo< lugar,< tenemos ir'ústr'a'ci<:Jf/f!,5'.;'¿j(;;''di-i9'/3ri: ';ht~';'¡.,7:;;< 'c'Omo la 
inadapt;adón émocional, ylá•faltadé•ºto,lerañda•ailas'.misrr1as'.J.[)e •este. modo 
el logro· .. · y/el :fracasó,casi•'como;Ja,~dependencia'ie;in'de'pénde¡nciá,• 'son las 
principales fue'.1tE!s ... ir:it~'rnas. ~é f~llst~~~,i~l"li'!c~:<;l~Í3;9C:::i8f°l'.''·o:'?: ;;c.:;···•·•· 

Pero la repetición de la frustraciÓn.tieridé a'desarrollar.ÍJna\c:lis'tá¡:,cia,E!ntrésu causa 
y la reacción; pudiendo ·llegar E;!I momerito en que ~se ha perdido')a•rioCión del origen de 
la frustración. >•e;:··"•''" • --.·: .- •c'c· """~:ºe<: ·~;'"'"'°'.! ;'::;;'<". -

Con relación a .los b()nflicto,s.,,~~~~~º~-.~();~si.~f~~t\i0~~f?,:~iR§*·§l2~~~ntes: 

• 

Cuando··•· la! el é'cciÓn~'dé ·•.se!r .~da)elnt°re ••.,;;á'rias~'81tJ!f"ni3Ú'Í/as· agradables; como 
elegir una película; un c;ieterminado:tipci'.deí'áu~o;'•7uria.carrera profesional. 

Cuando la ~:~c~i6ri deb~,~~\{¿;~::~~te J~~ ~~1~· =i{~~~ativa; tomarla o no 
tomarla. ·'/ ·· 

. .-~ ::· 

Cuando se pr~~entari"~~~ ~~t~~ _g~~~-~ica~;a~~· pero una de ellas se 
desecha, pero no de'.tod(), 

Cuando hay qu.e hacer una elección entre dos alternativas malas. 
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Pero si el conflicto es grave y prolongado, puede acabar creando, en nosotros, no 
sólo una gran tensión, sino también quebrando o trastornando nuestra salud física y 
mental. 

Los aspectos·sociales; 

Un punto él c6rÚsid.:ran en los aspectos sociales de ia cognición es el 
procesamiento de la ·información, dentro del cual encontramos tres conceptos 
importantes como son: los esquemas, los procesos y los productos. 

Los esquemas, son la definición del armazón del sistema dentro del cual se 
representa la información. Estos pueden verse como una organización cognitiva y 
estable que contiene a la totalidad del autoconocimiento y del mundo; representa, 
además Ja información referente a una categoría particular de "personas, objetos y 
eventos". Desarrollándose, conforme se desarrolla el individuo, y fortaleciéndose, a 
su vez, con la repetición, procesamiento y organización de la información similar 
que se almacena en el mismo esquema. Mientras más se utilice un esquema más 
se reforzará su fortaleza y cohesión interna, aumentando su resistencia al cambio. 
Por ultimo, se dice que dichos esquemas se organizan en extractos, desde la 
información de eventos particulares y/o elementos simples de conceptos 
complejos, hasta esquemas que integran representaciones del concepto o de 
eventos intrincados como un todo en la parte superior de la jerarquía. 

Los procesos, son las operaciones que realiza el sistema para manipular y 
trasladar la información desde, hacia y entre las estructuras y el medio ambiente, 
con el fin de generar productos cognitivos. Donde las operaciones cognitivas.sérán 
aquellas reglas de transformación, mediante las cuales las estructuras"profuridas 
son trasladadas a las estructuras superficiales. Esta fase de .... PrÓcesainiento 
también influirá en el tipo de manejo que se le dará a la información que ingrése al 
sistema o a la ya existente y que esta almacenada. ' "'"" ' '~ ·~·:e ~~·~J;_~~.~~~ 

Los productos o eventos cognitivos podrían definirse como las salidas:finales o 
las conclusiones del sistema, que resultan de la interacciól'l de.da'}información 
interna o externa, las estructuras y las operaciones cognitivas. :.Estcisktfrodüctos 
son más influenciables· por los-estados emocionales internos; más!aseqÚibles.a la 
conciencia del individuo, menos estables y más relacionados·'cc:in•Jás".dernándas 
externas. Además, podrán ser; vistos como resultados de estadps:.més~profllndos, 
con una función auto confirmatoria y perpetuadora del eqUilibriodeflcis}ésqúemas 
subyacéntes. Finalmente podemos decir que, Jos productos,~:c:ognitiv.os;:pueden 
recibir diferentes nombres; autoverbalizacón, inferencias'}~';\ipefrís'ámi8ritos 
automáticos o atribuciones. · ··:·.•,·;:. · •. · ,_ ·•·· ·• 

Entonces, como las emociones van acompañadas. de divers~~:~xG~:~iones del 
cuerpo, existen !Jna serie de reacciones emocionales que · · puéderi ser llamadas 
sociales, porque en la producción de las mismas intervienen personas o situaciones 
sociales. De ahí que se clasifiquen como aspectos sociales de la emociones, y entre 
estas emociones sociales tenemos ·fas siguientes: la cólera, se produce por la 
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frustración de no obtener lo que necesitamos o deseamos; el temor, se produce como 
una reacción ante la llegada rápida, intensa e inesperada de una situación que 
perturba nuestras costumbres, y; las emociones agradables, existen una serie de 
emociones sociales que tienen el carácter de ser agradables y liberadoras de tensión y 
excitación en las personas. Y estas son: el gozo, el júbilo, el amor y la risa. 

De modo que los estados emocionales, es decir los sentimientos, dependerán tanto 
de la actividad fisiológica, como del estado cognitivo del sujeto ante tal activación. 

3.2. La interacción de los aspectos biopsicosociales y corno 
participan en la educación. 

La última década, a pesar de las malas noticias que produjo, también fue testigo 
de un entusiasmo sin precedentes con respecto al estudio cientifico de las emociones. 
Las visiones del cerebro en funcionamiento, posibilitados por innovadores métodos 
tecnológicos de sus imágenes, hicieron posible por vez primera en la historia de la 
humanidad, lo que siempre ha sido una fuente de absoluto misterio; como opera esta 
intricada masa de células, mientras pensamos y sentimos. Esta corriente de datos 
neurobiológicos nos permite comprender, · con mayor claridad que nunca, como los 
centros de la emoción del cerebro nos provocan ira. o llanto y partes más primitivas· del 
mismo nos llevan hacia la guerra y también al amor, están canalizados para bien o para 
mal. Esta claridad sin precedentes con respecto al funcionamiento de las emociones y 
sus fallas revelan algunos remedios nuevos para nuestra crisis emocional colectiva. 

Por fin la ciencia es capaz de abordar con autoridad muchas de las interrogantes, 
urgentes y sorprendentes, que despierta la psiquis en su aspecto más irracional, con el 
fin de trazar con cierta precisión el mapa del corazón humano. Mapa que ofrece un. 
desafío a aquellos que son parte de una visión estrecha de la inteligencia, 
argumentando que el coeficiente intelectual es un factor genético que . no puede ser 
modificado por la experiencia vital, y nuestro destino esta fijado en gran medida por 

· estas aptitudes. Argumento que pasa por alto la pregunta más desafiante ¿qué 
podemos cambiar para ayudar a nuestros estudiantes a tener mejor suerte en lo 
matemático y en la vida misma? ó ¿qué factores entran en juego cuando las personas 
con un elevado coeficiente intelectual tienen dificultades y las que poseen un 
coeficiente modesto se desempeñan sorprendentemente· bien? Lo que resulta evidente 
y que ahora puede mostrarse científicamente, es que, el mero hecho de obtener buenas· 
notas en la escuela y contar con un elevado coeficiente intelectual ya no son 
suficientes. El éxito en la. vida -tanto privada como profesional- viene:.determinado en 
un 80%, por los factores distintos, entre ellos se encuentran ,~el ·origen social; una dosis 
de suerte, pero sobre· todo el manejo inteligente de las emociones propias. y ajenas, 
incluyéndose también el. autodominio, el celo, la persistencia y lá capacidad de 
motivarse a sí mismo. 
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Esto no es tan sorprendente si se analiza de manera consistente, la gran variedad 
de cualidades que se valoran actualmente en el mundo, vivimos en una época en las 
que el tejido social parece deshacerse a una velocidad cada vez.mayor,.en la que 
egoísmo, la violencia y la ruina espiritual parecen corromper la· calidad .;de. vida en 
comunidad. Por eso; -ya no sólo se· considera a - una -persona ''exitosa~"al-'clásico 
académico, al astrofísico, el investigador en genética, etc; El•argumento que/su_stenta, 
ahora, la importancia de la inteligencia gira en torno a_la relación que'deberáexístir 
entre sentimientos, caracteres e instintos morales. Lo cúal significa qúe· -debemos dar Un 
nuevo sentido al concepto tradicional de inteligencia. Inteligencia que:deberá abarcar 
más ámbitos que la sola capacidad de abstracción, la lógica formal, la cé:imp.rensión de 
complejas implicaciones y amplios conocimientos generales. lncluyéndose'.-~también, 
meritas como la creatividad, el talento para la organización, el entusia-snio, la 
motivación, la destreza psicológica y las actitudes humanitarias, -cualidades 
emocionales y sociales. -

Pero, ¿cómo funcionan las emociones?; los sociobiólogos señalan el predomi~io'. del 
corazón sobre la cabeza en momentos cruciales como cuando se hacen conjeturas 
acerca de por qué la evolución ha dado a las emociones un papel tan -importante a la 
psiquis humana. Dicen que nuestras emociones nos guían cuando se trata de enfrentar 
momentos cruciales y tareas-muy importantes como para dejarlas solamente; .en manos 
del intelecto (los peligros, las perdidas dolorosas, la persistencia hacia . una . meta 'a 
pesar de los fracasos, los vínculos con un compañero, Ja formación de unafamilia,:efo.). 
Cada de una de estas emociones ofrece una posición definida para actuar, cada' una 
nos señala una dirección que ha funcionado bien para preocuparse de los' desafíos 
repetidos de la vida humana. De modo que una visión de la naturaleza que pase por 
alto el poder de las emociones, lamentablemente es miope. El hombre mismo de Horno 
sapiens, la especie pensante, resulta engañoso a la luz de la nueva valoración y visión 
que ofrece la ciencia respecto al lugar que ocupan las emociones en nuestra vida, pues 
como todos sabemos; cuando se trata de dar forma a .nuestras decisiones, los 
sentimientos cuentan tanto :como el pensamiento y a menudcY más. Hemos llegado 
demasiado lejos en lo que se refiere a destacar el valor y significado de lo puramente 
racional -lo que mide el coeficiente intelectual- en la vida huma_ha: 

,. . :~:-..::t·>:i.· .. 
Es por eso que, para bien o para mal, la inteligencia 'puede no tener la menor 

importancia cuando las emociones dominan. Pongamos•un~ejemplo, un paseo en 
bicicleta, de pronto nos asusta corriendo un perro con fuertesfJadridos, ¿qué pasa en 
nuestro interior? Los ojos mandan señales al tálamo,· elcual<traduce el estímulo 
sensorial recibido al lenguaje cerebral y los transmitE;i:' a¡;_; las. zonas del cerebro 
correspondientes; por un lado, a los lóbulos prefrontales, responsables de la evaluación 
intelectual del problema, por otro·lado, mediante vías més{rápidas de transmisión de 
señales y menos detalles, a la amígdala. -· .;;:;· ""', 0 • 

Mientras tanto el neocortex recibe su mensaje y l~s ~~·t&di~·:·~~ todos sus aspectos. 
La amígdala decide, quizás ni siquiera de modo conCiente;~q-úe háyUn peligro presente 
y es necesario actuar con prontitud. A través-_del ~hipofálamo•los· nérvios, el sistema 
motriz, el sistema hormonal y péptido y la a'ctivación de .lo's· neurotransmisores provocan 
una serie de reacciones; el corazón late más fuerte, los músculo's se tensan, se pone 
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uno pálido, las entrañas se contraen, los rasgos faciales adoptan una expres1on de 
miedo. Sin una participación cognitiva consciente, la amígdala pone en marcha una 
reacción de miedo congénita, preorganizada, nos ponemos rígidos y frenamos y 
levantamos las piernas. 

----='=--==--=-=--,-,~=--;-=º---~=--_,_~_ --=--...:.=----~-----==--=o--:o=-- ----------'-------=-..;=- ·--~ ____ , ___ -~-- ,- =-==---c_-é -=---_- __ ---,-_ -

. Los cambios en el e~t~do:_de(,organi~rnó sori',transmitidos·•al,~isterTI~ límbico, que 
mirandO por énCimádel'hómbró'p0dr¡3 señalarnos que el peligfo'hafpasádo.••Miéntras 
tanto el lóbUlo · préfrontal '. analiza ·~:el 'acontecirniento\e111ocióri~I .·de ?:forma 'cognitiva. y 
reflexiona a cerca de Lina reacción. efectiva; hablár, con éalma ~I ·perro;, n~ó .rr1af1ifestarle 
ningún miedo y contini.íar:· avanzando más despacio,. páreicen ·ser. las más adecu_adas en 
ese preciso mornéntot<:· ' .· ' . . . . ... . .· . .. i • . . "< . 

Para tran~forma'/ ~~t~~ • reacciones • 'de! ~p~ciguamiento, .el l¿b~1b'
1 

~r~frontal 
dependerá de :la ··amígdala. Por lo tanto, le manda señales y l_a amígdala, a su . vez 
activará las reacciones'emocionales, Del rnisríio módo que en milésimas de'segundo 
antes, había desencadenado la acción iristintiva de frenar, asume.ahora:1a',tarea de 
poner en marcha: las. acciones fruto de• la. reflexión. Nuevamente.· se sirve para ~esto de 
los nerviós; d~I sistema motriz; del sistema hormonal, del pépticjo•···Y.\de lás 
neurotransmisores estimulantes de la. amígdala en las zonas del: cerebro; .. con el 
resultado de·. nuestro relajamiento o por lo menos fingir hacerlo,· hab_lámos tranquilos y 
seguros de. sí al perro ·y empujamos despacio la bicicleta: · · · 

Relación de la emoción y la razón. 

Como podemos observar, el cerebro emocional .garantiza nuestra supervivencia en 
situaciones límites, porque reconoce rápidamente las situaciones de. peligro y pone a 
funcionar reacciones preorganizadas. Ocupándose de transformar fisiológicamente los 
procesos del cerebro racional. Sobre todo nos facilita las decisiones racionales ya que 
nos presenta una ayuda orientativa ante una maraña de posibilidades. En sentido 
inverso, el cerebro racional amortigua y relativiza las oleadas de emociones que nos 
invaden, afina y cultiva los modelos. de reacción del cerebro emocional, primitivos en 
comparación. 

Es así que, sentir y pensar son dos cosas que están relacionadas. Nuestras 
emociones determinan la medida en que podemos poner a funcionar- nuestro potencial 
intelectual, para pe.nsar bien la sensitividad. Además, de un coeficiente intelectual lo 
más elevado posible, es necesario también cualidades como la constanciá y el 
optimismo. De modo que mientras nuestras emociones han sido guías sabias en la 
evolución a largo plazo, las nuevas realidades que presenta nuestra civilización han 
surgido tan rápido que la lenta marcha de la evolución no puede seguir en el .mismo 
ritmo. Efectivamente, las primeras leyes y declaraciones de la ética, cómo: "Los Diez 
Mandamientos de /os hebreos, El Código Hammurabi Los edictos ·del: emperador 
Ashuka, etc.", pueden interpretarse como intentos por dominar, someter y domesticar la 
vida emocional". 

11 Como escribió Freud en El malestar en la cultura .. la sociedad ha tenido que imponerse. sin reglas destinadas, para 
someter las corrientes de exceso emocional que surgen libremente en su interior'". 
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Pero a pesar de estas limitaciones sociales, las pasiones aplastan una y otra vez a 
la razón, y para bien o para mal, nuestras valoraciones de cada encuentro personal y 
nuestras respuestas al mismo están moldeadas no sólo por. nuestro juicio racional o 
nuestra historia personal, sino también por nuestro lejano pasado ancestral. 

En esencia, todas las emociones12 son impulsos para actuar, planes instantáneos, 
para enfrentar la vida,. que la-e\/olución nos ha inculcado. -De modo que las .emociones 
son mecanismos que nos' ayudarán a actuar en las siguientes situaciones: -

Reaccionar con r~-pidez anté acontecimientos inesperados. 
, ·-º .. ·'-'''.· ·"-· '-" .- . 

TomardecisÍC:Ínes con prontitud y seguridad 

Comurii~i3~no~ ~ori forrni3 n6 verbal con otras personas. 
>;:'.''.< 

Así, en nuestro repertorio emocional;,cada emoción juega un papel singular con. los 
nuevos .métodos de exploración 'córporal y cerebral. Los investigadores han descubierto 
más detalles : fisiológicos acerca .• cje ··:canicífcada•: una. de das··· emociones .. prepara al 
organismO para uria clase distinta\de respuesta. Estas· tendencias biológicas •a actuar 
están moldeadas también, por nuestra éxperiencia de_la vida· y nUestr'a cultura .. · 

Pero numerosas pruebas -fisiológicas ,demuestral'l·~~¡j~:' pensar: y sentir, es decir, el 
cerebro emocional y racional forman, una -solaf~unidac:L inseparable, .nUesfras ,dos 
mentes, ya que para comprenderé interpretar,élentornci;son necesarias' deis cosas; la 
inteligencia racional ypanificadora; y' el mÚndo de_ las~'einociones, .las. cuales suelen 
actuar de un modo más bien espontáneo. y· sólo\ la' éoordiriadón de la capacidad de 
sentir y la capacidad de pensar otorga· al, ser humano · ún •·amplio abanico de 
posibilidades de expresión única en la naturaleza (DORIS MART[N; ).•Entonces en un 
sentido muy real, podemos decir que co'ntamos con dos tipos de-· mentes, una que 
piensa y otra que siente. · · _ 

Estas dos mentes, fa emocional y la racional, en "condiciones norrr111es", trabajan en 
ajustada armonía, la mayoria de las veces, entrelazando sus dife,rentes formas de 
conocimiento para guiamos en la vida. Las emociones son __ importantes porque 
alimentan en forma las operaciones de la mente racional y la mente radonal depura y a 
veces veta la energía de entrada de las emociones, sin embargo la mente emocional y 
la mente racional son facultades dependientes una de la otra, cada una refleja la 
operación de un circuito distinto pero intrincado del cerebro. Pero cuando aparecen las 
pasiones, desaparece la armenia y la balanza se desequilibra; la mente emocional pasa 
a tener er dominio de la situación y aplasta o inhibe a la mente racional. 

l.:! La raiz de la palabra en1oción es motere del verbo latino rnovery el prefijo e que significa alejarse. entonces esto 
no sugiere que en toda en1oción esta implicita una tendencia a actuar. 

83 



La formación emocional en la escuela. 

Podemos abordar este punto diciendo que: los. padres y madres que trabajan fuera 
de la casa o aquellos que educan a sus hijos, las familias .con hijos únicos, la 
competencia, el consumismo el bombardeo··de·estímulos a·través·de los medios de 
comunicación, los horarios planificados,. entre.:·otros; son condicionamientos sociales 
que marcan el tipo de infancia de rriuéhosjóveríesénla edad escolar. Lo que trae como 
consecuencia encontrar jóvenes .con ·desequilibricís'em.c:ié::ionales, relajados, incapaces 
de establecer contactos para poder .integrarse fácilrrí'ente en un grupo de clases. De 
modo que muchos de nuestros jóvtenes )ios :llegan eón carencias emocionales y 
sociales, en mayor o menor grado.·· Lo .'cuaL~hace'necesario preguntarnos ¿Cómo 
podemos los profesores de matemáticas enseiiélr a. /os estudiantes reglas básicas que 
rijan las emociones? · · · 

Primero que nada veamos como es que se desarrollan las emociones en la escuela 
bajo tres consideraciones distintas como son: los .profesores como ejemplo; . los 
conflictos entre ellos, y; la empatía y el respeto, después, trataremos de dar .. una 
respuesta concisa a la pregunta anterior. · · · · · · ·· · 

' '·'·" ·.- ... , 
Los profesores como ejemplos. Cuando encargamos ª· nuestros·.esttJdi.;¡l"lte·~ la 

tarea de desarrollar algún tema para la próxima exposición o quizás al pasar al 
pizarrón, a realizar un ejercicio. quien no se ha· percatado de un modo u otro. que 
estos toman en serio su papel y llegan a reflejar una copia muy aproximada a 
nuestro modo de actuar. Imitando, inconscientemente quizás. nuestros le'ngüájes 
corporales, los gestos y la elección de las palabras, tanto para describir •. cómo 
para aclarar algún punto. Y al hablar con ellos fuera de ·clases, llega·mos .a 
enterarnos de muchas cosas, por sus comentarios del modo de proceder de 
alguno de sus otros profesores. · · · · 

Pero para los más jóvenes·. y algún otro, representamos una ·especie· de 
referencia próxima, buena o mala;· con quien se identificarán o criticárán·}con la 
misma intensidad ·que a sus propios padres o parientes cercanos}'::cón \'esto 
amplian su repertorio de comportamientos en una u otra dirección.dependiendo 
de lo que este viviendo en casa :o lc:i que vea en el comportamientó'de'sus 
profesores. · · · · :·,:·/;' .'º ·•-;C" ' 

Conflictos entre ellos. Al encargárseles trabajos para desarrollar e·~ ~~~ipos, de 
cualquier tipo' 3, con frecuencia escuchamos comentarios mordaces'\::le'algúnos 
de sus compañeros asignados y que tienen una manera de actuar.• distinta, 
pretextando que mejor solos, o con sus compañeros de siempre,'o'cónjós qúe si 
trabajan y les ayudan, etc. Reflejo fiel de lo comentado al prirÍcipio,,carecen de 
un equilibrio emocional y social, que no ·les permite llevar una éinterrelaciórí con 
cualquiera de sus compañeros de clase, ignorando que su desarrollo. profesional 
y personal dependerá de tales interrelaciones, porque no éstán solos en esta 

u Trabajos de exposición de temas específicos prácticas de laboratorio. trabajos de investigación, resolución de 
cuestionarios. etc. 
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sociedad compuesta de gente de todos los extractos sociales, culturales y 
económicos, con principios, actitudes, aptitudes y formas de pensar y actuar 
completamente heterogéneas. Reflejo de sus propias emociones, ya que para 
una buena convivencia el secreto está .en saber como manejar las emociones 
propias y las ajenas inteligentemente. 

La empatía v el respeto. Cuántas veces no nos ha pasado que un día antes de 
salir de vacaciones o por un hecho deportivo, social o cultural o después de'una 
semana de exámenes departamentales o simplemente después de uh periodo· 
duro de trabajo los estudiantes no quieren asistir a nuestra clase .y Uno ,como 
maestro les hace estar con la conocida amenaza de que tal hecho repercutirá :'en 
su aprovechamiento (asistencias, puntuación o tema visto) sin prever· ras 
consecuencias negativas que este pequeño capricho del profesor .. puede 
desencadenar; falta de atención, desmotivación, inicio de una brecha de 
antipatía entre estudiantes y profesor, etc., lo que resultaría en un duro' golpe 
para ellos en su autoestima y la generación de criticas severas, exageradas y 
despectivas. · 

Habrá que mostrar un poco de comprens1on a la situación y hablar: con ellos 
para· planear la reposición de la clase o prever con anticipación. todos. estos. 
posibles eventos extraordinarios o tratar esa clase como un repaso, para aclarar 
las dudas que el tema a generado o simplemente charlar con ellos, o para que 
conozcan nuestros puntos de vista acerca de algo en específico.:.· Así. 
eliminariamos el mal momento y nos mostraremos como un maestro 
comprensivo y responsable. · 

Pero sería muy ingenuo suponer que los profesores deben y pued~n permitir 
siempre el comportamiento lascivo de los estudiantes, habrá que .tener; en· cuenta 
todas sus necesidades y darles su peso específico a cada uría~;de .elli!;ls en la 
justa medida, sin embargo, la necesidad de establecer ciertos; límite_s r:iO induirá 
atentar contra la autoestima de todos y cada uno de ellos;' LO~.correcto; sería 
llamar la atención y lo incorrecto vulnerar la autoestima;' pUesc el' n1anejo 
inteligente de las situaciones problemáticas o críticas exige;.: de•: nosotros los 
maestro, una cantidad enorme de cualidades emocia·nales//tales .cónío las 
siguientes: ·-:~:·~: .:~~·-·¿_._._ 

Respeto hacia ellos. Tratando de no se~. ~i~i~~~ei, in.cluso cuando 
se este enojado o en el trato con los álümhos ·problemáticos en 
todos los sentido.s. · :• . .:,,. · 

,_., •·', 

Capacidad de manejo de situaC:ioné'~ c'riticas'. No dejarse llevar por 
emociones negativas. · 

Un criterio'-estable. Para no confundir y ccmvertir cada provocación 
en un conato de gUerra. 
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• 

Capacidad de ponerse en el lugar del otro y comprender los 
motivos (empatia) 

Conocimiento de_ que . el trabajo y_ tono empleado con los alumnos 
influye en su-desarrollo ·emocional:"-

.· :· , ·,.-~ -- .'''o - - -

Sentido .'com-ún: ;Para, ac;:eptar y· sonreír ante las criticas __ de_ los 
alumnos: - , 

Es por eso que los estudiant~s:que- cuentan c~n-- profesores inteligentes,- desde el 
punto de vista emocional, disfrutan: más el asistir -a clases, aprenden sin: miedo a 
cometer errores y construyen una sana autoestima, pero sobretodo, la postüra humana 
del maestro puede trascender a ellos. Por el contrario, aquellos profesore's'que:'se la 
pasan enfrentándose con sus estudiantes de modo despectivo>·- no ,-,,deberán 
sorprenderse de que algunos pisoteen, sin consideración alguna, las emoci_on'es de los 
compañeros más débiles o incluso lleguen a arremeter contra ellos, cuando cometan un 
error en clases y le sean devueltos los insultos y oprobios. Lo que trae como 
consecuencia una reconceptualización de enseñanza. 

Un nuevo concepto de enseñanza. 

En nuestro desempeño particular o laboral siempre que vamos a realizar una tarea 
de interés buscamos contar con todo lo necesario para que esta resulte cómoda y 
provechosa. Pero los estudiantes , en el transcurso de una clase no pueden hacer lo 
mismo, a menudo, la vida del estudiante es cotidiana y monótona y responde poco a 
poco a sus necesidades de aprendizaje; clases modeladas, edificios sobrios y fríos, la 
obligación de permanecer bien portados, unos temas programáticos preestablecidos 
con anterioridad y de forma estricta, la incomodidad de sus bancas, sillas, la presión de 
un calendario y el limitado tiempo libre, lo cual contribuirá a que no se encuentren a 
gusto con lo que hacen. Aprender, en las escuelas, todavía es en forma memorística y 
las emociones son algo a· lo que no se les da la importancia debida. Y la realidad es 
que, a la vista, tenemos grandes deficiencias emocionales y sociales con los cuales 
muchos alumnos nos llegan al salón de clases. 

Esto no puede seguir así: limitarnos solo a comprobar los niveles de infor111ac:;ión que 
nuestros estudiantes llegan a manipular y, ser transmisores de inf6rmadóf1·Y:buenos 
cumplidores de un reglamento administrativo no son objetivos de:1á¡enseñanza;Tales 
objetivos deberán ir más allá de preparar para vida y contribuir al sario'·-desárrollo, de la 
personalidad de nuestros estudiantes, pues desde hace algunos' años;fascdirectriées y 
planes de estudio en educación básica van en esa dirección de móC:ló;quechabrá que 
suponer que, tarde o temprano, también en la educación superior,tendrá--que cambiar o 
readaptar su forma de pensar para no seguir limitándose a los-'as'pecfos 'lógico­
matemáticos y lingüísticos de la inteligencia, sino pensar en un aprendizaje integral> 
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El aprendizaje integral. 

Este tipo de aprendizaje no solo abarca al intelecto, además, hace referencia a la 
emoción, la intuición y a la acción en el proceso de aprendizaje. Esta idea no es nueva; 
aprender "con la cabeza el corazón- y-"tas -manos"14 -proviene de' los-~llamados 
pedagogos reformistas, pues en su concepto de la enseñanza, se oponían a 1a-esc_uela 
puramente racional centrada en los libros, las materias y el estudio mécanizado;-- propios 
del siglo XIX, por lo cual buscaron nuevos 'caminos para estimular a los jóvenes-en su 
desarrollo. Tenían como objetivo central el desarrollo de todas -süs capacidades 
intelectuales, creativas, emocionales, sociales y motrices. -- .- .. 

:;-· 

Asi que, con los descubrimientos de las nuevas investigaciones sobreef:'cerebro,se 
respaldan las exigencias, de esos pedagogos reformistas, .a favor de- uná enseñanza 
que incluya todos los aspectos del ser humano. Al fin y al cabo el cerebro no 'solo rige 
los procesos mentales, sino también, los movimientos corporales, los_ órganos 
sensoriales y las sensaciones emocionales. Y en la mayoría de los casos, los métodos 
tradicionales de enseñanza parten de una disociación de dichas regiones distintas del 
cerebro y por lo tanto no le hacen justicia al verdadero funcionamiento del mismo. Nadie 
puede negar, por ejemplo que no sirve de nada haber asimilado, toda la información 
necesaria para sustentar un examen si al entrar al salón de clases el miedo entra _en 
juego y provoca una especie de bloqueo o alguna preocupación ajena a la escuela; nos 
quita toda la atención y nos llega a desconcentrar confundiéndonos en el examen; 

De modo que la respuesta de la moderna pedagogía, por tales descubrimientos 
sobre investigaciones del cerebro, es la denominada "clase abierta" (DORIS. MARTIN Y 

KARIN BUECK EDAF). Pues bajo este concepto _se reúnen una serie de conceptos nuevos 
de la enseñanza como son: el trabajo en. 'un _proyecto y el trabajo libre, d_onde· son 
necesarios la planificación semanal del_ trabajó y un aprendizaje que vaya más allá de la 
simple clase. Y tiene como objetivo, anien,de la- transmisión del conocimiento: el 
desarrollo de las competencias emocionaleScy sOciales; la experiencia de que aprender 
es un placer; el estimulo de la autonomia'dé:la propia responsabilidad y del autocontrol; 
la puesta en práctica de los intereses -y,é capacidades individuales; la construcción de 
una autoestima estable, y; el desarrollo_'de t_oda la personalidad y capacidades de 
socialización. _ ~--- j' ,: ·<. . _ 

Tal y como acontece en los mód81t;5:deensÉ-:ñanza de los.pedagogos reformistas, la 
autodeterminación y participacióri' es'¡:iontáneá•delfestudiante será el principio y fin de 
todos los conceptos que jugarán e'n torno a ia "clase abierta':. 

El trabajo en un proyecto t~ñd~~ -~orJ;;-;(;~iact~ristica ver siempre por una 
situación real de la vida y, como_objetivoun_-result_ádó con valor real de utilidad o 
de comunicación. Entonces, este 'tipo : de .·trabajo abarcará fases como las 
siguientes; - -. - - -

•~ Era el pregón de los pedagogos como Maria Montessori. Celestin Freinet, y Peter Peterseu. En los albores del 
siglo XX conocidos como los pedagogos reformistas 
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El establecimiento del objetivo. Para establecer uno o varios objetivos se 
podrán aceptar las sugerencias de alumnos y profesores o seguir en una 
situación insatisfactoria. Lo importante es que su establecimiento este 
encaminado a algo útil y ser aceptado por la mayoría de los integrantes 
del grupo. 

La planificación. En esta fase se sugiere que sean los propios estudiantes 
los que discutan el proceso a seguir y distribu{san los trabajos a realizar. 
Entrenando así la capacidad de comunicación 5

• Llegando a ocurrir aquí, 
que aquellos cuyos rendimientos escolares son poco brillantes destaquen. 
Estos resultan ser talentosos en la organización o la creatividad. 

La ejecución. Por lo general, la ejecución se lleva acabo en grupos' de 
proyecto que trabajarán en diferentes objetivos parciales bajo una propia 
dirección. De esta manera los estudiantes aprenderán a désarrollar 
destrezas sociales 16

• Los resultados del trabajo estarán en relaci.ón directa 
con el propio rendimiento y por lo tanto, fortalecerán enormemente. el 
sentido de autoestima. 

La valoración. Durante la ejecuc1on de los trabajos necesarios para·. la 
consumación del proyecto se examinará en forma critica. el modo ;de 
proceder, los resultados parciales y la situación de los grupos. Esta fase y 
los problemas que pudieran surgir sé analizarán .. nuevamente.' Durante 
estos análisis los estudiantes ejercitarán la capacidad de rríar:iifestaéió'n de 
criticas adecuadamente y aprénderán a - su'' veztá :aceptar,.·;criticas y 
saberlas canalizar. " · · · · · - ,•.,-·: 

Las clases, con trabajos libres, se reconocen porq~~-' se org~~,i~;J~n .varios 
grupos de trabajos, con partesespecíficas deim tema¡más~genera1;~separados 
de forma óptica en todo el salón de clases. Cada grupo'.teindr,á¡todoJo.'necesario 
para su trabajo; libros, notas; revistas, - calcula'doras~·'.~entre'lótrasJtcosas. Y a 
determinado tiempo podrán elegir una rotación dé' entref..todos\los~ diferentes 
subtemas, que en su momento 'les llame la atenci6ri{6\ifn0;C-yi:que han 
comprendido muy bien. Aquí, 'ellos serán quienes decidan/porlh.in,frabajo en 
grupos o la preferencia de estar solos; Trabajarido_en':sús¡1T1eáas:'y:Cen donde 
quieran dentro del salón. oe modo que controlarán; de~mané'r'á':iridependientes, 
muchos de los resultados .de sus trabajos. y en caso /contrario;: los podrán 
presentar al profesor para que los califique personalmente y les' de razón de los 
resultados. · 

1 ~ Saber escuchar, hablar, convencer. argun1entar. etc. . 
1
" Al unificar intereses. renunciar al trabajo en solitario, asumir responsabilidades e ir todos en Ja misma dirección 

para el logro de sus objetivos. 
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Durante este trabajo libre, como se podrá notar, el profesor les da libertad de 
acción. Pero esto no querrá decir que su presencia será innecesaria, al contrario, 
le otorgará otro papel y nuevas tareas, como; preparar el material, motivar, 
animar, aclarar dudas, aconsejar, moderar conversaciones entre alumnos, etc. 

_Así.' además _de los efectos del aprendizaje de conocimientos, el trabajo libre 
les pe-rmitira vivir experiencias de aprendizajes emocionales. tales como los 
siguientes: Un trabajo libre divertido; responsabilidad por llegar hasta el final; 
tener un -control de los resultados y su inteligente interpretación; un incremento 
de_ los riivéles de experiencia de acuerdo a sus necesidades de conocimiento; el 
réspeto-·mutuo y propio, y; el entrenamiento de las capacidades requeridas para 
el trabajo en equipos. 

3.3. La inteligencia emocional (Una teoría de Goleman). 

Cuando se hablo de la formación emocional en la escuela se dijo que, aquellos 
estudiantes que cuentan con profesores inteligentes, desde el punto de vista emocional, 
podrían aprender sin miedo a cometer errores y construir una sana autoestima. Lo cual 
es muy ventajoso pues, en ocasiones hemos oído decir, a algunos exalumnos, que el 
hecho de obtener buenas notas en las escuelas y contar con elevado coeficiente 
intelectual no es suficiente para tener éxito en la vida. Este viene determinado en un 
80o/o por otros factores muy diferentes. Entre los que podernos anunciar están: el origen 
social, una dosis de suerte, pero sobre todo el manejo "inteligente de las ernociones" 
propias y ajenas. 

Lo que no debería sorprendernos si analizarnos la gran variedad de cualidades que 
en la actualidad se valoran. Ya no se considera una persona de éxito, tan sólo, al 
clásico académico: al astrofísico, a la investigadora genética o_ al catedrático a nivel 
superior. Entre los héroes de la actualidad se podrían anotar al especialista en 
conflictos laborales que consigue levantar una empresa en ruinas, el deportista que se 
repone de una derrota previa y posteriormente establece unj1uévo=·record mundial, al 
estudiante que permanece al lado del compañero desahuciado,' o.el:psicólogo policiaco 
que convence a un suicida para arrepentirse de su -pretendida _:acción. ·.Todas estas 
acciones requieren de un comportamiento por demás inteligente:;y ·de un alto grado de 
competencia emocional. · · -··- --- -- ···--·"~-·"·--· · -· - ---- -• - --

~· " .. " :J;,-e~ 

Todo esto significa que debemos dar un nuevo_seriudO:~l[66n6·~pt6_tradicional de 
inteligencia. En un mundo cada vez más globalizado y ·ceirnplejo;•:_1a· inteligencia deberá 
abarcar más ámbitos que la capacidad de abstracción; la;Iógi(:;¡;¡~fprmal;'Ja .. comprensión 
de complejas implicaciones y amplios conocimientos-gerierales;•: 03deirnás;_ me ritos_ como 
la creatividad, ·el talento para la organización y la motivación;:léJ destreza psk:ológica y 
las actitudes humanitarias; cualidades emocionales y.sóciales,·a--=1as··que.:anteriorrnente 
se referían con términos hoy pasados de moda; como el''car_ácter'_' y la "personalidad'. 
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Es por eso que, en los últimos años, se han ido acumulando pruebas que 
demuestran que el hecho de sentir, pensar y decidir presupone de un trabajo conjunto 
del cerebro emocional y del racional. Los neurólogos han puesto fin con ello a los 
viejos análisis seculares entre cuerpo y alma, por un lado y entre Ja razón y las 
emociones, por otro. Lo que contribuyo al establecimiento de cinco- elementos 
fundamentales de la inteligencia emocional (DANIEL GOLEMAN. p. 397. 1996.).- Tales 
conocimientos revolucionarán a corto o largo plazo la psicologia educacional 

Los Cinco Elementos Fundamentales de Ja Inteligencia Emocional. 

La moderna investigación de la inteligencia atribuye un papel muy importante al 
conocimiento, pero al conocimiento de uno mismo y a la sensibilidad frente a otros. Lo 
que han denominado inteligencia intrapersonal o interpersonal. Y a principios de los 
años noventa, el psicólogo de Yale; Leter Salovey y su colega John Mayer de la 
Universidad de New Hampshire establecieron para la inteligencia interpersonal e 
intrapersonal el nombre de "inteligencia emocionar. La cual abarcaba cualidades como; 
la comprensión de las propias emociones, la capacidad de saber ponerse en el lugar 
del otro y /a capacidad de conducir las emociones de forma que redunden en la mejora 
de la calidad de vida. Resultando, evidentemente, que el planteamiento de no 
considerar a la "frfa razón", como medida de todas las cosas, tocó puntos sensibles.de 
nuestros tiempos. Aunque esto sea algo que apenas sorprenda al sentido común .. 

El mérito d~ Slovey y Mayer radica e_n la concentración de lo que . integra Ja 
competencia emocional, he identificaron -:cinco elementos fundamentales·-·_de Ja 
inteligencia emocional: •;-o~'- ..• ,._ .•.• (--·· - · -

Reconocer las propias emocioile~j;,~~Cier hacer una apreciación y dar n6'mbre a Ías 
propias emocioneses unode:los:pilare5,ciela inteligencia emocional;_en eir:que se 
fundamentan la mayoríá de Ja~'otras éualidaéles emocionales. · · · - • · · · ~ 

Saber manejar· las priJPias ·· t};n'o~ib/-íes. ~mociones como_ elmmi~db,' 1~i~~~c)'. tristeza 
son mecanismos de· supervivencia; que forman·· parte de -nuestro, bagaje )emocional 
básico. No se pued~n elegir< n!Jestras emociones ni se pueden;;:)-sirnplemerite, 
desconectar o evitar. Pero tenemos.- el._ poder dé condudr,._tnuestras.;;reacciónes 
emocionales y complementar o 1sustituir el_programa.-_de;_coniportamientocongénito 
primario. Lo que hagamos con n'uestras emociones;-é1 tiéóho~CleTrnejora~Jaá de forma 
inteligente, depende de Ja inteligencia emocional: · ·- · .,_ · '' - -

Utilizar el potencia/ existente. "Un · ,10% d~ 'inspira~ión,<i'n·.'90% de. e~fuerzo";' esta 
sentencia popular da en el clavo;- un coeficiente intele'ctdal mUyalto,' .. por,si sólo, no 
nos convierte ni en el primero de Ja clase> ni- en-PrefTiioéNóbeE' Los' Í"(;?SUltados, 
verdaderamente buenos, requieren cualidades cc:imo la_ perseverancia, "disfrutar 
aprendiendo, tener confianza en· uno mismo y sér capaz de· sobrepo11erse a las 
derrotas. · 
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Saber ponerse en el lugar de los demás (Empatía). Alrededor del 90º/o de la 
comunicación emocional se produce sin palabras. La empatía ante otras personas 
requiere de una predisposición para admitir las emociones, escuchar con atención y 
ser capaz, también, de comprender los pensamientos y sentimientos que no se 
expresan verbalmente. 

Crear relaciones sociales. En el contacto con otras personas, entran ·en juego las 
capacidades sociales. Que tengamos un trató satisfactorio con. las ··éfemái:Cpersonas 
depende, entre otras cosas, de nuestra capacidad de crear y cúltiv;3r_ las relaciones, 
de reconocer los conflictos y solucionarlos, de encontrar; eL.tono:.adecúada.·y de 
percibir los estados de ánimo del interlocutor. · · · ·· - · - · '· -

De modo que, con estas cinco capacidades, establecei:· ~se:·--1<.lk cualidades 
emocionales, aquí descritas, podrían aprenderse y desarrollar_se, En primer- lugar, esto 
se conseguirá mediante el esfuerzo por percibir de m·anera -consciente las emociones 
propias y las de los demás. Donde la atención es la base para.una.mejor gestión de las 
propias emociones y un trato más consciente con las otras personas. Un esfuerzo que 
valdrá la pena, ya que la competencia emocional inflúirá de manera importante, en 
todos los ámbitos claves de la vida. · 

El alfabetismo emocional. 

Por todo lo anterior y preocupado, desde hace tiempo, por los bajos rendimientos de 
los estudiantes de las matemáticas que me toca impartir; cálculo diferencial e integral y 
probabilidad y estadística, comienzo a advertir la existencia de una deficiencia diferente 
a las cuestiones cognoscitivas y que resulta alarmante: "un analfabetismo emocionar'. Y 
en tanto realizamos grandes esfuerzos por elevar los niveles académicos, esta nueva y 
conflictiva deficiencia no están contempladas en los programas temáticos escolares 
corrientes. El énfasis puesto sobre algunos aspectos de la enseñanza se enfocan a 
saber si los alumnos pueden resolver tal o cual problema matemático de manera 
correcta, que saber si regresarán el próximo semestre o a la siguiente semana. 

La causa de este analfabetismo, más común, es una enfermedad mental. Los 
síntomas de depresión, en mayor o menor grado, llegan a afectar a más de_ un tercio de 
la población adolescente. Y a menos que las cosas cambien, el proyecto a largo pla_zo 
de que los jóvenes de hoy lleven acabo una fructífera y estable vida eri común; se 
vuelve cada vez más deprimente en cada generación. Lo que se; refleja ·-en, un· pobre 

dese::~añ~i:::c~o::~:I::::::::;::. s~~;~:::sp:::::~:~:s. poE,1a~:L1~dad htendencia 
a la reserva; mal humor; pérdida de energía; sentimientá'(dé: infeliCidad; y Una 
exagerada dependencia. i, ;--.-__ \F : ; , 
Ansiedad y depresión. Conducta solitaria; diferentes !fotii';35.;•y-· ~rei'(;C::Í.Ípaciones; 
necesidad de perfección; sensación de desamor;\sentimientos: de •nerviosismo: 
tristeza y depresión. 
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Problemas de la atención o del pensamiento. Incapacidad de prestar atención o 
permanecer quietos; actuación sin reflexión previa; nerviosismo excesivo que les 
impide la concentración; pobre desempeño en sus tareas escolares; incapacidad 
de pensamiento dirigidos a investigar, demasiada preocupación por los demás; 
inmadurez; muchos juegos. 

Delincuencia v agresividad. Vinculación con Jovenes que se involucran en 
conflictos u otras actividades muy ajenas a su sano desarrollo; utilización de 
mentiras y subterfugios; marcada tendencia a discusión; demanda de atención, 
destrucción de las propiedades de la escuela y de sus compañeros; desobediencia 
en el hogar y en la escuela; obstinación y capricho; exceso de charlataneria; 
actitudes burlonas hacia maestros y compañeros; temperamentos alocados y 
acalorados. 

Mientras cada uno de estos problemas, aisladamente, no provoca estupor, de 
manera conjunta son un buen indicador de un cambio, una nueva forma de toxicidad 
que se infiltra y envenena la experiencia misma desde la infancia, representando 
déficits alarmantes en las actitudes emocionales. Malestar emocional, que parece ser el 
costo universal que la vida moderna ha reservado para nuestros estudiantes. Estas 
grandes fuerzas que impulsan hacia abajo la espiral de la actitud emocional parecen 
cobrar velocidad en todas partes del mundo. Ningún joven, rico o pobre, está exento de 
riesgo; estos son problemas universales que se presentan en todos los grupos étnicos, 
raciales y económicos. Entonces vemos que, si bien, hay jóvenes que criados en la 
pobreza, tienen las peores calificaciones escolares y bajos niveles de actitudes 
emocionales, su ritmo de deterioro a través de los años no fue peor que aquellos de 
clase media o adinerada: todos muestran el mismo deslizamiento sostenido. 

"En ausencia de buenos sistemas de apoyo, las presiones externas se han vuelto tan graves 
que, hasta las familias más fuertes se están separando. El ajetreo, la inestabilidad y la 
inconsistencia de la vida familiar cotidiana son desenfrenadas en todos los segmentos de 
nuestra sociedad. Lo que esta en juego es nada más y nada menos que la próxima generación, 
quienes en su etapa de crecimiento son particularmente ' vulnerables, a fuerzas tan 
perturbadoras como lo son los devastadores efectos del divorcio, ·· 1a pobreza ,Y el desempleo. 
Estamos privándolos de su capacidad de competencia y de su carácter moral'" 

Urie Brantanbrenner 

Una atención cuidadosa, sobre estos mecanismos de problemas específicos sugiere 
que en tales déficits establecidos, de actitudes emocionales o sociales, se encuentran 
los cimientos de problemas más graves c¡ue}eL;rendirniento escolar, y que los 
correctivos o prevenciones bien orientados pueden'lograr .. que mucho más jóvenes se 
mantengan en buena senda. Y entonces me'¡)regúríto;.; ¿,tiene alguna importancia la 
alfabetización emocional? La respuesta, ai:; tal'.')nter~ogante quizás surgiría de la 

• 
17 Disertación de Urie Brantanbrenner, eminente psicólogo del ·desarrollo de la Universidad de Cornell, en un 
simposio realizado en dicha universidad el 24 de septiembre· de 1993 y estudio comparativo internacional sobre el 
bienestar de los niños. · -



realización de algunas evaluaciones objetivas, las cuales comparen a los estudiantes 
de nuestros cursos con otros que no lo son, para evaluar sus comportamientos y, 
además, hacer un seguimiento de los cambios de los mismos alumnos antes y 
después de dichos cursos. 

De modo que si nos basamos en. mediciones objetivas de ·su comportamiento, 
podríamos reunir ciertos datos que nos darían la oportunidad de coinprobaYel beneficio 
de una alfabetización para su actitud emocional y. social, para' sü~:.'comportamiento 
dentro y fuera del aula y para su habilidad para aprender.· _Lo_ cuaLtendria· un gran 
impacto en aspectos tales como los siguientes: un autoconocimiénto-·emocicinal, _lo 
cual mejoraría el rendimiento y la designación de las partes emocionales, .. una mayor 
capacidad para entender los casos de los sentimientos y el recoílocimiento ºde la 
diferencia entre sentimientos y emociones; un mejor manejo de las emociones, lo que 
nos permitiría una mayor tolerancia ante las frustraciones y control del enojo, una 
reducción en la cantidad de bromas, peleas e interrupciones de clase, una mayor 
capacidad para expresar adecuadamente el enojo sin pelear, menos suspensiones y 
expulsiones, menos comportamiento agresivo o autodestructivo, más sentimientos 
positivos sobre ellos mismos, la escuela y la familia, un mejor manejo del estrés y 
menos soledad y ansiedad social; el aprovechamiento productivo de las emociones, 
lo que repercutiría en una mayor responsabilidad, una mayor capacidad de 
concentración en la tarea que se tiene entre manos y prestar atención, una menor 
impulsividad, mayor control, mejores calificaciones en las pruebas de rendimiento 
escolar y un desarrollo creativo; una mejor empatía (interpretación de las 
emociones), lo cual repercutiría en una mayor capacidad para comprender el punto de 
vista de otra persona, la mejora de la empatía y de la sensibilidad para percibir los 
sentimientos de los otros y la mejora de la capacidad de escuchar; y por último el 
manejo de las relaciones personales, lo que redundaría en un aumento de la 
habilidad para analizar y comprender las relaciones, la mejora de resolución de _lo_s 
conflictos y de la negociación en los acuerdos, la mejora en la solución de problemas 
planteados en las relaciones, una mayor habilidad y actitud positiva en la comunicación, 
más popularidad y sociabilidad (actitud amistosa e interesada con: sus· pares);; más 
preocupación y consideración, más solicitud por parte de sus par.es,._más,aetitud "pí-o­
social" y armoniosa en grupo, una mayor cooperación, ayuday·actitudlde.compartir y 
una actitud más democrática en el trato con los otros. · · -· · · ·· - · · · .-. · · ... 

+,~ ~-+ -

De tales aspectos, uno de ellos es el que reclama nUestra~ateÍJción: los programas 
de alfabetización emocional mejoran las calificaciones·, académicas, el ·desempeño 
escolar y en nuestro caso la matemática. Pero esto na·es·.un;:hec:ho aislado: aparece 
una y otra vez en los estudios. Y en un momento en que: m'í.1chos e'studiantes parecen 
carecer de la capacidad de manejar sus probléinas, ·.(de·-;, poner atención o de 
concentrarse, de controlar sus impulsos, de sentirse responsables por su trabajo o de 
interesarse en su aprendizaje, cualquier cosa que. desarrolle y sostenga estas 
habilidades ayudará en su educación. En este sentido la alfabetización emocional 
también mejoraría la capacidad del profesor para enseñar~-
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Pero, más allá de todas estas ventajas educativas, la alfabetización ayudará a que 
los estudiantes cumplan más eficientemente sus papeles en Ja vida, volviéndose 
mejores amigos, hijos o hijas, ·y con la posibilidad futura de ser mejores esposos y 
esposas, trabajadores, profesionales, patrones, jefes, padres y ciudadanos. 

"Los que se benefician de estas habilidades no serán sólo los jóvenes. con problemas. 
sino todos; es una vacuna para toda la vida" - -

Daniel Goleman. 

La educación de las emociones. 

Por lo tanto, lo anterior, por su propia naturaleza, demanda que profesores y 
estudiantes nos concentremos en la estructura emocional, aspecto que como sabemos 
es fácilmente ignorado en casi todas las aulas de nuestra institución superior. Una 
posible estrategia sería tomar las tensiones y traumas de los .jóvenes como un punto 
importante por tratar en clases. Debiéndose hablar de asuntos reales; Ja herida que 
causa el sentirse desplazados, Jos problemas económicos, de trabajo,· Ja envidia,·.1os 
desacuerdos que podrían llegar a mayores sobre alguna tarea o examen, etc. Porque 
como se dice por ahí "el aprendizaje no es un hecho separado de. los sentimientosDBer 
un alfabeto emocional es tan importante para el aprendizaje como la mera.· instrucción 
matemática"18

• 

De modo que todo cerco de alfabetización emocional deberá, pu8s,>téin~buna_.raíz 
en común, la que se remonta al movimiento de educación efectiva hallalpor los•:años 
sesentas, la creencia de qua las lecciones psicológicas y motivacionales•se'aprenderán 
como más profundidad si estas implicaban una experiencia inmediata'de~aquelfo qÜe se 
enseña conceptualmente, sin embargo, este movimiento de alfabetización.:'erT1ocional 
deberá insertar el término educación afectiva: en lugar de usar eJ·afei::toipara''eciucar se 
educará el · y en el afecto mismo. Porque, como vimos anteriormente;,<1as•·rii'eéfiaCiC:mes 
que apuntan a déficit específicos en las actitudes emocionales y sociales:ytciu'e'(aéotan 
problemas como Ja agresividad o Ja depresión podrán servir. efectivamente. c(jrrio un 
colchón de protección para nuestros jóvenes. · ::j 

Esta nueva orientación destinada a la alfabetización emOcional eri 1á's ek,6u~las 
convertirá las emociones y vida social en temas en sí. mismos, en. lugar 'de •tratarlos 
como estorbos sin importancia. Las clases podrán parecer, a simple. vista!.•pocio 
memorables, lejos de representar una solución al problema que se dirigen;:':•Esto 
sucederá fundamentalmente porque al, igual que una buena educación .famHiaf,, las 
lecciones impartidas son modestas pero significativas surgiendo un efecto· regular• y 
sostenido durante años. Así, podría decirse que, se instala la educación emocional; al 
repetirse una y otra vez la experiencia, el cerebro reacciona con un reflejo. adqu_irido 
reconociéndolo como un camino conocido y fortaleciéndolo con hábitos neurológicos 
que se aplican en situaciones de dificultad, frustración o dolor. Y aunque la· sustancia 

is Expresión dicha por Karen Stone McCown. creadora del programa de la ciencia del Yo y directora de Nueva en 
una entrevista al The New York Tin1cs, el 7 de noviembre de 1993. 
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cotidiana de las clases de alfabetización emocional pudieran parecer muy prosaicas, el 
resultado es más importante que nunca, para el futuro de nuestros estudiantes. Por Jo 
tanto habria que pensar en dos puntos importantes: 

Replantear la escuela. Con el programa temático, muchas veces atiborrado, 
algunos profesores nos sentimos cargados y nos resistimos a quitar tiempo a Jos 
contenidos curriculares para incluir otro curso más, de modo que para impartir 
educación emocional una estrategia alternativa que no es crear una nueva clase 
será, integrar las clases sobre sentimientos y relaciones personales a otros temas 
ya enseñados. Dichas lecciones sobre emociones podrán surgir de manera natural 
en cada clase de matemáticas: notables habilidades básicas para el estudio, evitar 
distracciones, auto motivarse para estudiar y manejar Jos propios impulsos para 
poder aplicarse al estudio. 

Podrian los programas de actitudes sociales y emocionales carecer de 
programación propia, o de un tiempo para clases como un tema específico, pero el 
tratar de tomarlos dentro de clases, en cambio, infiltrarían su mensaje dentro de Ja 
vida misma de la escuela. · .·. · .. ' ·· 

Porque al no recibir los Jovenes apoyo·•segur<:).'.en •. el_.seno'.·;r:m~/para. su 
transito para la vida, la escuela pasa •a ,ser el :único~ Jugar. hacia ·dcindé podrán 
volverse las comunidades en busca· :de'córrectivcis:C¡:iara•,tales.,défieienéias,eri Ja 
actitud emocional y social. Lo que significá¡qué.'Já éséuela:por sL,sc:iJá pueda 
suplantar a todas las instituciones sociales tqüe c;on :rrec;üencia se.· encuentran al 
borde del colapso o ya han caído. en 'él.'Así;fon;eJfmome-nto.eri que todos Jos 
estudiantes concurren a la escuela, esta Jes.débe.ráYotíecerciun ambiente donde 
obtengan, también, lecciones de vida qüe·no'podrán'.recibir/eri'ninguna otra parte. 
De modo que Ja alfabetización emocional implicará un incremento del mandato que 
a este se les da y teniendo en cuenta el pobre papel de muchas familias ' en Ja 
socialización de sus hijos. Esta . tarea desalentadora, exige . dos< cambios· 
significativos: que Jos profesores vayamos más allá de Ja misión tradicional~ y' que 
los miembros de la comunidad se involucren más con Ja actividad 'escolar. · 

Pero el hecho de que exista o no una clase especialmente d~dic:ac:la ··a·. la 
alfabetización emocional puede importar menos que "como" son enseñadas estas 
lecciones. Tal vez no haya otra materia en Ja que importe más la: cálidád del 
profesor, ya que la forma en que este llevará su clase es en sí misma un modelo, 
una lección, de facto, de actitud emocional o de su carencia. Porque cada vez que 
le respondemos a un estudiante, habrán muchos más que aprenderán la lección. 

Una misión ampliada de la escuela. Más allá de Ja preparación de Jos profesores, 
la alfabetización emocional ampliará la visión que tenemos de la tarea que deberá 
cumplir la escuela, convirtiéndola en un agente más concreto de la sociedad para 
asegurar que Jos estudiantes aprendan estas lecciones esenciales para la vida, lo 
cual significará un retorno al papel clásico de la educación. Este objetivo 
ampliado requerirá, aparte de cualquier especificidad que haya en el programa, la 
utilización de las oportunidades dentro y fuera de Ja clase para ayudar a Jos 
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estudiantes a transformar los momentos de crisis personales, en lecciones de 
actitud emocional. También funcionará mejor cuando las lecciones escolares se 
coordinen con lo que ocurre en casa. 

Pero el optimo desarrollo de un programa de alfabetización emocional -se dará 
cuando tenga un comienza temprano, cuando sea apropiado a cada edad teniendo 
su seguimiento a lo largo de la vida éscolar, y coadyuva los esfuerzos- de la 
escuela con los de los padres y los de-toda la comunidad. 

El desarrollo.de la inteligencia-emocional en matemáticas. 

Como veremC>s en el 'É;iguient~-c'ápitulo, todas las investigaciones realizadas sobre 
afecto se c_entrán en cuestiones 'sobre la naturaleza de la emoción y sobre la interacción 
entre la cognición y el afecto, focalizando el objetivo de estudio en procesos cognitivos 
como. la nieniória, la comprensión; etc. permitirán examinar cómo las personas valoran 
y comünican lélemoeióny cómo la usan en la resolución de probleml;:ú:i. 

Salov~; y Mayer (1990) (han establecido un modo de c;orice~tl~11ización amplio de 
la inteligencia.y han tratado de formularlo como un camino que·:a¡:íorta~más inteligencia 
a nuestras emociones) también proponen el término <<inteligencia emocional>> . y lo 
definen< como: "La faceta de la inteligencia social qúe'.'involiicra la habilidad para 
manejar nuestros propios sentimientos y los sentimieátOs-de iós Otros, discriminando 
entre ellos y usando esta información como guía de nuestr_o pensamiento". 

Con lo cual crean un concepto de inteligencia em~'cio//a/que incluye los procesos 
mentales involucrados en la _información emocioná1; ··tales como: la -valorización y 
expresión de la emoción, la regulación de la emoción y la utilización de la emoción. 
Las relaciones entre estos se pueden observar e_n la siguiente figura No. 6. 

96 



Inteligencia Emocional 

Verbal 

Self 
1 

Valoración y 
expresión de 
la emoción 

otros 
1 

1 
No verbal empalia no verbal 

_percepción 

Planificación 
flexible 

Pensamiento 
creativo 

en sí ·mismos ein otros 

Redirección de 
la atención 

Matemáticas Emocional (Gómez-Chacón 1995, p. 53) 

Utilización de 
la emoción 

Motivación 

Figura No. 6. Relación entre los Procesos Involucrados en la Información 
Emocional. 

Aunque los autores señalan que tales procesos mentales son· comunes a toda la 
gente, el modelo presta atención a las diferencias individuales (relativas a estilos de 
pensamiento y habilidades). Lo cual es importante por dos razones: _ -----

1. Por el conocimiento a las distintas capacidades.· de• las_: personas para 
comprender y expresar sus emociones. · ,_ .. 

--·;,-';,-~,--: . 

. 2. Porque tales diferencias son una puerta abiert<ii: par~~veP que habilidades 
subyacentes se-poé:frán aprender y modificar. <S ·•_;::;. 

Asi, los procesos que\c~ncept~alizan la inteligencia emocI~nal:s~-~resentan como 
una potencia, tanto )ntrapersonal como interpersonal. Lo• qÚe ;;h·ace:~pénsar:':;que es 
importante para el individuo ser capaz de-valorar y regular sus":emoé_ionés/éxpresarlas 
a otros y usar esta información en la resolución de problemas'iritra-persc)nales (toma de 
decisiones), así como hacer lo mismo con las emociones de :)ós;'.otros:o(tranqúilizar en 
las alteraciones). · · · · · · - · 
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De modo que, para dar el primer paso en la alfabetización emocional pretendida, 
habrá que poner mucha atención a la interacción en el aula y a los procesos mentales 
involucrados en la información emocional, tales como; la valoración, la expresión, la 
regulación y la utilización. Así como también detectar que elementos curriculares 
favorecen en el estudiante la habilidad de aprovechar sus propias emociones, en orden 
de trabajar las actividades matemáticas. 

Finalmente y aunque mucho de todo esto se adaptaría muy bien en algunas 
secciones existentes en la tarea escolar diaria, estos programas serian un cambio 
importante en cualquier plan de estudios. Pero también seria ingenuo suponer que no 
encontramos obstáculos para implantar tales programas en la escuela argumentando 
que ganan la credibilidad cuando estos se abocan realmente a dichas cuestiones, pero 
es menos convincente cuando fracasan en ello. Algunos profesores podemos 
mostrarnos renuentes a destinar parte del tiempo a temas que parecen poco 
relacionados con los contenidos académicos; otros nos podemos sentir demasiado 
incómodos ante tales temas, como para ser tratados, todos necesitamos de una 
preparación especial. También algunos estudiantes podrían resistirse, especialmente 
en la medida de que estas clases no están en sintonía con sus reales preocupaciones o 
las sientan como una intromisión en su intimidad. Y también esta el dilema de mantener 
el nivel de calidad y asegurarse de que los superficiales comerciantes de la educación 
no vendrán programas de actitud emocional más diseñados que repitan los desastres 
que surgen, por ejemplo, en cursos mal concebidos sobre drogas o embarazo 
adolescente. 

Teniendo en cuenta todo lo anterior ¿debemos molestarnos en intentarlo? 
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CAPÍTULO 

4 

EL AFECTO V LAS 
EMOCIONES EN LA 
EDUCACIÓN MATEMÁTICA. 



CAPÍTULO 4. LA INFLUENCIA DE LAS EMOCIONES EN 
LA EDUCACIÓN MATEMÁTICAS. 

"¿Son las matemáticas algo emocional? La gente suele decir 
que no. pero yo creo que si. Un matemático es una persona 
y tiende a sentir emociones fuertes sobre qué parte de las 
rnatemáticas está dispuesto a soportar y, naturalmente, 
emociones fuertes sobre otras personas y las clases de 
rnatemáticas que les gustan." 

Paul R. Halrnos 

En este capítulo se tratará, principalmente, de Ja influencia de'las,E3mociones en 
la educación matemática. Pues, como dice HalmOs (1 eao:a7);:. creó·•.· que el estilo 
matemático está relacionado con las emociones. POr lo cUal crece; en .·conciencia, la 
necesidad de desentrañar los aspectos emocionales·.· del • cc:Ínocimienfo,,en .Jos . que 
posiblemente tengamos que buscar el origen de ·muchos fracasos• de· nUestra vida 
intelectual y particularmente. de nuestra educación> : .. '., :~.;:.--> 

De modo que si recordáramos las palabras más utilizadas en Ja~ Jii~JS;i6'~e~ de los 
profesores e investigadores y lo analizado en las teorías psicopedagógicas···sobre, los 
factores que determinan el aprendizaje, "afectividad" y "motivación";' seríánfquizás las 
que encontraríamos con más frecuencia. Lo que pone de manifiesto qüe,\en~el ámbito 
de la enseñanza, se reconoce la influencia. que las variables afectivas'~éjercén _en la 
construcción del conocimiento en los y· las estudiantes. Y • ade"más;tlc6mo••en las 
investigaciones escolares, el aprendizaje se ha medido siempre 'pór~Jogros;.a_éadémicos 
en Jos aspectos cognitivos, aún reconociendo que los resultadC>s•afectivoS¿p"r-ocedentes 
de la metacognición y de la dimensión afectiva de los individuc:is" dé_terminan· la calidad 
de sus aprendizajes, estos estudios no se habían incOrporado;"·~sino hasta hace 
relativamente poco tiempo. Fue en la década de los ochentas/qú·e·.gran parte de las 
investigaciones en Didáctica de las Matemáticas sob're ::procesos de aprendizaje, 
comienzan a centrarse en estos aspectos, y a· los; cú_ale¡s:cse:· añade otra variable 
importante: el contexto sociocultural. Este nuevo aspecto pana de manifiesto el papel 
esencial que la dimensión afectiva juega en la enseñanza y el aprendizaje, y en 
específico de las matemáticas. 

Por Jo anterior y según lo investigado, se podría decir que esto apenas empieza y 
aun hay· mucho camino que recorrer; dado que en la :práctica la integración de la 
perspectiva afectiva esta por lograr cosas importantes en las situaciones de enseñanza 
y aprendizaje. Si recordamos, el desarrollo teórico sobre las distintas variables 
afectivas, · como: motivación, actitudes y sentimientos, sus discursos son más 
contundentes y matizados que sus propuestas de acción cotidiana en el aula. Por lo 
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que se hace urgente no sólo reflexionar sobre estas cuestiones, sino hacer propuestas 
que lleguen a integrar la dimensión afectiva al aprendizaje. Y esto es lo que pretendo al 
realizar este trabajo de investigación. 

__ Por lo tanto, en base a la experiencia y al análisis de muchos 2o1Tle.'.itariósy-estudi6s 
del tema, se pretende buscar propuestas alternativas para té:idós;aq-uellos-estudiantes 
que fracasan en matemática escolar en el nivel profesional.~Es:asi lque;:eri esta parte, 
se hace, pues, una descripción de los aspectos teóricos· dé la-;'dimensión afectiva en 
matemáticas, y mediante el manejo de datos empíricos; fratarernos''de hacer explícito 
cuáles son los principales factores afectivos que entran en juego en el aprendizaje de la 
matemática y cuándo y por qué aparecen las reacciones afectivas- hacia la matemática 
y su aprendizaje en los estudiantes; y establecer algunas relaciones significativas entre 
matemáticas, afectividad y cognición. 

4.1. La relación entre las matemáticas y el afecto. 

En muchos países la enseñanza de la matemática esta sufriendo profundos 
cambios en el ámbito escolar y muy especialmente el concepto de matemática escolar 
y su enseñanza. Ciencia que cada vez se concibe menos como algo estático y sus 
objetivos se van ampliando desde esta extensión de la visión del quehacer matemático. 

A partir de los años ochentas mucha de la investigación en didáctica de las 
matemáticas comenzó a centrarse en estos aspectos afectivos, a los que había que 
añadir la importancia del contexto sociocultural en el aprendizaje (D"AMBRosro 1985; 
BISHOP. 1988; MELLIN-OLSEN 1987; LERMAN 1996). Este nuevo aspecto de la dimensión afectiva, 
auspiciado en gran parte por los trabajos del educador matemático McLeod (1994), pone 
de manifiesto que dichas cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la 
enseñanza y aprendizaje de la matemática, y donde algunos de ellos están fuertemente 
arraigados en el sujeto y no son muy fáciles de eliminar o desplazar por la institución. 

Por eso, cuando nos acercamos al tema, de afectividad y matemáticas, no queda 
más que plantearnos las siguientes preguntas: ¿qué es la dimensión afectiva en la 
enseñanza de las matemáticas para su optimización? y ¿cuál es el significado de los 
afectos en la actividad matemática? 

Las respuestas a tales cuestiones se darán al analizar los siguientes aspectos: 

El dominio afectivo en las matemáticas. 

El problema central, en la comprensión del afecto en la enseñanza y aprendizaje de 
la matemática, quizás seá e_I establecer una definición clara de lo que es "afecto" o el 
"dominio afectivo". Pues la quecomúnmente se maneja es la establecida por el equipo 
de educadores de Taxonomía·_· de los objetivos de la educación: "ámbito de la 
afectividad" {KRATHWOHL si.ooivr Y MASIA 1973). En esta .definición, el dominio afectivo 
incluye actividades,. creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones, 
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sentimientos y valores (AIKEN; 1970, KULM; 1982, REYES 1984). Aunque estos autores se han 
centrado más en estudiar las actitudes que en analizar y describir los componentes del 
dominio afectivo (H.A. SIMóN.1982), McLeod (1989) utiliza el término.' dominio afectivo "para 
referirse a un extenso rango de sentirnientos ;y, humores (estados de. ánirnos) que 
generalrnente -son considerados como~algo~-'diferenteY-a ~1a;-puré! ·cognición"ce ;.-incluye-·­
como descriptores específicos de este .c:lorn_inió';oi~s'actitudes;~:las;créencias·y1as 
emociones. "'::_,;)<;> -·-- >;;- ' ,, .. _,,- .. ,-~'-'' :y:>:·_ · -

Pero, describir el dominio afectivo no es ~riki dre~' iécil, dad6 q~e.l~s-.términ¿,s tienen 
significados diferentes en el ámbito de la psicologiaO en' elde la edúcación':matemática, 
e incluso, dentro del mismo campó, utilizandO'.la'_misma terminologia;·i,nci'se:estudia el 
mismo fenómeno. Por ejemplo, la ansiedad:'en algunos casOs se::desCribe como una 
emoción intensa y en otros como una respuesta actitudinal. De moda que; para nuestro 
caso, el término dimensión afectiva se usará tal como lo defineMcLeád._(1989,1992), 
Krathwohl y otros (1973): "un extenso rango de sentirnientos y hurnores:;(estados de 
anirno) que son, por lo general, considerados corno algo diferente a. la pura cognición". 
El cual se observa gráficamente en la siguiente figura No. .7. : En - 'esta - definición 
consideramos no sólo los sentimientos como descriptores básicos; sino también las 
creencias, las actitudes y las emociones. Los cuales se explican a continuación: 

Las creencias en matemáticas, son una de las componentes del conocimiento 
subjetivo implícito en el sujeto sobre las matemáticas, su enseñanza y 
aprendizaje. Conocimiento que esta basado en la experiencia. Donde las 
concepciones que se entienden como creencias corrientes son distintas de las 
creencias básicas, las que a menudo son inconscientes y cuya componente 
afectiva está más enfatizada. Resaltándose estas concepciones en términos de 
experiencias y conocimientos subjetivos del estudiante y del maestro: donde las 
concepciones de los estudiante se categorizan, en términos del objeto de 
creencia, como: creencia acerca de la rnaternática, ·acerca de uno rnismo, acerca 
de la enseñanza de la maternática y acerca del contexto en el cual la educación 
rnaternática acontece (contexto social). Donde las creencias de los estudiantes, 
que parecen ser un aspecto crucial en la estructuración de la realidad social del 
aula, hacen derivar el significado de los actos emocionales. 

· McLeod señala dos categorías que primordialmente parecen tener influencia en 
los estudiantes de matemáticas; "creencias acerca de las rnaternáticas", como 
disciplina que los estudiantes desarrollan, estas, generalmente, involucran poca 
componente afectiva, pero constituyen una parte importante del contexto en el que 
el afecto se desarrolla; "las creencias del estudiante_ (y del profesor) acerca de sí 
rnisrno y su relación con la maternática", esta:s{tiene 'una fuerte éómporierite 
afectiva, e incluyen creencias relativas_ a la confianza, el auto concepto, y á la 
atribución causal del éxito y fracaso escolar.-·'Son creencias E!Strechamente 
relacionadas con la noción de meta cognición y autoconciencia ·cMc:Leod 1989 b): 
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Con respecto a Ja actitud en la educación matemática, los educadores 
matemáticos hemos usado "actitud' como una definición menos clara que Jos 
psicólogos. Observándose, a través de Jos instrumentos de medida. que estos son 
diseñados para medir sólo componentes específicos de la actitud (McLeod, 
1989a), tales ·como;'i·_-~.~-:"-'··~~·"·~:-·.:. · · · 

• · ··Peir6~'p'9¡Ór1:ciif;e~t~~ic~~te ~6tt;a _::i·t.ilidad··.matemática. 

Autoccirié::~ptodele~tüd'ii:lnte b co~fianza• respecto·a l!'ls matemáticas. 

Percepci·¿·~:: d~' ié:l ·:;:;;atemática .. desde-~ el pUnto. de<•:vist.;;: de·_ Jos 
estudiantes,, de los padres, de los profesores (nci ,tieri~ri componente 
emocional). 

Ansiedad (fuerte componente emocional). 
_;_ .. ,-'.-_-, . .,. .. ·, 

Por lo cual ciebE!mos entender la actitud como una predí~posición;'e;~~1J~úva (es 
decir, positiva o negativa) que determina las intenciones. perscinales_:é· influye en el 
comportamiento; y consta de tres componentes básicos (HARºL'·1S89):',.~o' ··· ·' · · 

• 

Uno afectivo; que se manifiesta en los se~Ür-fii~n~'6~ .~i·;aÚ¡:>ic'.ición o 
de rechazo de la tarea o de la materia. :.: · · ·· 

·Uno cognitivo; que se manifiesta en las 6rE!enci'3s sug~,i~~~~~s a dicha 
actitud, y ···.· ·· · · · · ··. 

Un componente intencional; o de tenden_cia a un cierto tipo de 
comportamiento. 
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AFECTIVO 
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Figura No: 7. Elementos del Dominio Afectivo 
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Pero tratándose de matemática, se podrán distinguir dos grandes categorías 
de actitudes (NICKSON, M, 1989, CALLEJO, 1994); unas actitudes hacia la 
matemática y las actitudes matemáticas: 

Las actitudes hacia la matemática se refieren ·a la valoración y el aprecio 
de esta disciplina y al interés por esta. materia y su aprendizaje. 
Subrayándose más la componente afectivá-que la cognitiva; donde dicha 
componente afectiva se manifiesta en términos· de interés, satisfacción 
curiosidad, valoración, entre otras. De modo que, las actitudes que 
componen este grupo pueden referirse a cualquiera de los siguientes 
aspectos: actitud hacia la matemática y los matemáticos (aspectos 
sociales de la matemática); interés por el trabajo matemático y científico; 
actitud hacia las matemáticas como asignatura; actitud hacia 
determinadas partes de las matemáticas y; actitud hacia los métodos de 
enseñanza. 

Las actitudes matemáticas, por el contrario, tienen un carácter 
marcadamente cognitivo y se refieren al modo de utilizar capacidades 
generales como; la flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el 
espíritu crítico, la objetividad, importantes para el trabajo en matemáticas . 

. Pero, por el carácter puramente cognitivo de esta actitud, para que estos 
comportamientos puedan ser considerados como actitudes, habrá que 
tener muy en cuenta la dimensión afectiva que deberá caracterizarlos, es 
decir, habrá que distinguir entre lo que un sujeto es capaz de hacer 
(capacidad) y lo que prefiere hacer (actitud). 

Por ejemplo; en nuestros programas de matemáticas, se destacan las 
actitudes referentes a la organización y hábitos .de trabajo, tales como: la 
curiosidad o interés por la investigación y la resolución de problemas, la 
creatividad :en la formulación de conjeturas, la flexibilidad para cambiar el 

·propio _pünto de· vista, la autonomía intelectual para enfrentar situaciones 
desconocidas y la confianza en la propia capacidad de aprender y de 
resolver problemas. 

Por su parte, las emociones en matemáticas son respuestas organizados 
más allá de la frontera de los sistemas psicológicos, incluyendo lo fisiológico, 
cognitivo, motivacional y el sistema experimental. Surgen como una respuesta a 
un suceso interno o externo, que tiene_ una carga: de significados positivos o 
negativos para el individuo. La clase de valoraciones· relacionadas con el acto 
emocional sigue al acontecimiento de alguna percepción:() discrepancia cognitiva 
en la que las expectativas del sujeto se infringen .. Tales expectativas no son más 
que expresiones de las creencias de los estudiantes .acerca de la naturaleza de 
la actividad matemática, de sí mismos y.acerca de su rol como estudiantes de 
matemáticas en la interacción en la clase. 
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El significado de los afectos en matemáticas. 

En cuanto al significado de los afectos en . matemáticas, diferentes investigadores 
han puesto de manifiesto que los afectos (emocionales, actitudes y. creencias) .de. los 
estudiantes son factores claves en la comprensión-· de su-'-Óomportamiento.•·en "el 
aprendizaje de las matemáticas 19

• Donde. los aspectos más destacados,- relatiycís ·a las 
consecuencias de los afectos, son: - - - :-;~ ~;.) -· -.. ~ .. 

El poderoso impacto que tienen en común los ~~ttldi~'g't~~·al ~~r~nder y 
utilizar las matemáticas. LOs afectos establécen el éontexto'.'persona1:c;:ientro 
del cual funcionan los recursos; · 1as -estrategias heurísticas; 'y;'el !c<:>ntrol ··al 
trabajar la matemática. -- · - .; t,> ;,~ '; :':• ' · - -•· · · - · _- -

" .. -::·;_".·:.r<;,:~:-1-:·:_-.; ·<,::= ~-: ::·>·-'<:· ··.:- .> 
La influencia en la ·estructura. ·del _auto· ci::m.c;~pto-,cor:no\aprendiz de 
matemática.s. ··-· -.\•:,;..;. '"··" . . -,.e·:;,;-,,. 

Las interaC:6icin'eís q~~-;,¡~·p;c)c:;G6eír1\:~~ ~(~i~t~~~.-c;~9;,¡tí~o; 
. ' •. :., ·-~ : .,; «, ; , ~; ~ 

El obstácUloj:¡'üees para úrí aprendizaje.efica~.- Los.estudiantes que tienen 
creencias, regidas y' negativas •acerca' de la matémática y su aprendizaje, 
normalmente son aprendices pasivos y; .a :1a .. 5hora del aprendizaje, ponen 
más éntasis en la memoria que erí la comprensión. 

De ahí que la relación que se establece entre afectos y aprendizajes sea cíclicos; de 
una parte, la experiencia que tiene el estudiante por aprender matemáticas le provoca 
diferentes reacciones que influyen en la formación de sus creencias. Por la otra, las 
creencias que sostiene, el estudiante, tienen una consecuencia directa en su 
comportamiento en situaciones de aprendizaje y en su capacidad para aprender. Tal 
como se observa en la figura No. 8. 

De modo que el estudiante, al aprender matemáticas, recibe continuos estímulos 
asociados con ellas (problemas, actuaciones del profesor, mensajes sociales, etc.) que 
le· generarán cierta tensión. Reaccionando ante estos estímulos, emocionalmente,- de 
forma positiva o negativa. Donde esta reacción está condicionada por "sus creencias 
acerca de sí mismo y acerca de las matemáticas". Y si este se encuentra en situaciones 
similares repetidamente, se produce la misma clase de reacción afectiva, entonces, la 
activación de la reacción emocional podrá ser automática y sólida en actitudes y 
emociones, lo cual influirá en las creencias y colaborará a su formación. 

,., El papel central que desempeñan las creencias, p.e. Shoenfeld, 1985 y 1992; Frank 1988; Garofalo, 
1989; y las emociones Me Leod 1992, Gómez-Chacon, 1997; en el éxito o fracaso, la matemática ha 
sido apuntalada por distintas didácticas de la matemática. 
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A 

CREENCIAS 
acerca de la 
matemática y 
acerca de uno 
mismo con 
relación a la 
matemática 

Respuest 
individuales a 
nuevos 
estímulos 
asociados con 
las matemáticas: 
problemas, 
actuaciones del 
profesor etc .... 

+ Estabilidad 
respuesta 
- Intensidad 
respuesta 

Modificación de las 
creencias individuales 
acerca de la matemática 
y acerca de uno mismo 
con relación a la 
matematica 

+Estabilidad 
respuesta 
- Intensidad 
respuesta 

Limite "frío" 
de AFECTO 

B Reacción 
EMOCIONAL positiva 
y/o negativa hacia un 
nuevo estímulo 

Matemáticas Emocional (Gómez-Chacón 1995. p. 26) 

e 
ACTITUDES 
positivas y/o 
negativas 
hacia las 
matemáticas 
o partes de la 
matemática 

encuentra con 
situaciones 
similares 
repetidamente 

Figura No. 8. Diagrama interpretativo de los descriptores específicos 
del dominio afectivo en matemáticas 
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Es por eso que a continuación se hará una breve, pero concisa, descripción del 
significado que tiene el afecto en la educación matemática, las cuales se consideran de 
gran trascendencia. 

Los afectos como sistema regulador. Los afectos hacia la matemática forman-Un­
sistema regulador de la estructura de conocimiento del estudiante. Dentro de este 
marco, el individuo actuará, pensará y orientará su ejecución. Pero, conocer 
apropiadamente hechos, algoritmos y procedimientos no es suficiente como para 
garantizar el éxito del estudiante. De modo que sus dificultades radican en· las 
creencias que tiene acerca de la matemática y acerca de sí mismo. Creencias que 
configuran su perspectiva matemática. Y como el aprendizaje es una actividad 
mediada por otros (profesores y estudiantes) se desarrolla en su marco escolar 
con características específicas (PEHKNONEM.1996, MARTHA FRANK.1985 y GOMEZ­
CHACON 1997). Asi, el incremento progresivo de responsabilidad, del estudiante;_ en 
la planificación, en el control del proceso de aprendizaje y en la evaluación 
supone, necesariamente, tener en cuenta la regulación de los sentimientó_s, 
actitudes y creencias. Por ejemplo; los profesores de matemáticas y. los padres, 
tienen su propia perspectiva de matemáticas, de su enseñanza·c,_y __ dé· su 
aprendizaje. Donde dichas creencias afectarán a las de los estudiantes, pero -por 
lo general no siempre en la misma dirección. , '\;;,-:•: 

De modo que la toma de conciencia de la actividad 'emCÍ~io~.;;I seré: un 
instrumento de control personal, un poderoso mediador en las' relaciol1es·,con los 
otros y un elemento clave de la autorregulación del aprendizaje en el_'aúla.-- ::'', -

: ,;- . ;i,\~_:: 

Los afectos como un indicador. Existe otro significado practico de id~'.\;;Iieid';¿~- La 
perspectiva matemática es la que sitúa al estudiante.sus ;_-emociOnés:y .sus 
actitudes como un indicador efectivo de la situación de aprendizaje;'.,que'iAe';otra 
forma no sería observable. Y a partir de esta perspecti\1a',•1:qué.'17e~presá el 
estudiante y de las creencias que transmite, se podrá~;/obtenerA-,'Una\:buena 
estimación de las experiencias que ha tenido de aprendiz'aje'~:y)del/tipo de 
enseñanza recibida. Con ello, obtendremos un método indirectolde~evaluaCión de 
la instrucción a diferentes niveles. Pudiéndose detectar la,pefrspectiva'fprofesional 
del profesor; su_ experiencia pasada como estudiál1te -,•y/dá'E:sel1sibilidád social 
correspondiente al contexto en el que se desarrolla la ens;~tianzáJ:'f'.~,,'.:;~~;,,,, -

. ::<J-,,. y:; :> <1;· "?i::_,,:; :;_:''.~_ .. :~:;>:::~ 
·,a,~.~.:.;·,;·+· . 

Los afectos como fu°e'rza de inercia.; Sjnuestro :i=ies,elo.es,iÍnejor;jr,-la enseñanza y 
aprendizaje -._de;,la 'matemática:--••_parece'.;éOn_yenienteti'.ter:ier;¡'müy 'en .,-cuenta los 
factores.--- afectivos ;'deje estudiantes''.y¿;-profesOres:;-{La's~ ·emociones;.- actitudes y 
creencias; actúan:::como fuerzas 'impuiso~as(de"Ja/actividad •matemática; y en 
muchos casos cómo fuerzas de resiste_nC::iél alca~b,_io; ' '/ _: -

Pero los cd~odimientos subjeÜv()~ , tlk~~~i ~~a ~~da raíz y un grado de 
estabilidad muy fuerte, por ejemplo; si el profesor piensa que -10 mejor para el 
aprendizaje de la matemática es trabajar. rutinas y algoritmos, la enseñanza que 
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imparta se centrará en estos aspectos20
; pero si los estudiantes tienen una 

determinada creencia acerca de cómo debe ser el aprendizaje, plantearán 
resistencia ante otra aproximac1on, manifestando reacciones emocionales 
negativas, por lo tanto, será importante plantear intervenciones que los ayuden a 
salir del estado de bloqueo ante la. actividad matemática. 

Los afectos como vehículo del conocimiento matemático. Los afectos como 
vehiculos, que sirven para conducir o transmitir fácilmente el conocimiento 
matemático, tiene un carácter meramente diagnostico21

• Por lo general, los 
maestros tratamos de buscar razones que justifiquen por qué los estudiantes 
"fallan" al tratar de aprender matemáticas. Las dificultades que comporta tanto 
aprender como enseñar matemática, pudiera tener su origen en las "actitudes de 
los alumnos hacia la matemática"; por la naturaleza de esta ciencia, el lenguaje y 
su notación matemática y en el modo en que ellos aprendan. Por lo cual parece 
pertinente, no solo, ahondar cada vez más en las exigencias cognitivas para el 
aprendizaje, sino también muy especialmente, en las exigencias afectivas22

• 

4.2. La relación entre las matemáticas y las emociones. 

Claro esta, el propósito en este trabajo no es abarcar todos los factores afectivos 
que entran en juego en el aprendizaje de la matemática. Se centrará sólo en dos muy 
importantes; en las emociones y en las creencias, siempre con relación a la reacción 
emocional23

• Porque en la comunidad científica se ha puesto de manifiesto la necesidad 
de articular en las investigaciones sobre afecto estos dos aspectos bajo las siguientes 
consideraciones; que las creencias proporcionan una parte importante del contexto 
dentro del cual se desarrollan las respuestas actitudinales y emocionales hacia la 
matemática(MANDLER, 1984), y la necesidad de establecer conexiones- fuertes .entre 
investigación en creencias e investigación en otros- aspectos_ del dominio afectivo 
relativo al aprendizaje de la matemática(McLeod, 1990:19). -

:w Este fenómeno viene siendo observado y estudiada desde hace af'\os · por varios. investigadores .. Afirman que 
diferentes filosofias de la enseñanza de la matemática {sistema de creencias) permiten distintas prácticas de 
enseñanza en el aula. Lerman. 1983: Ernest. 1991. Carrillo 1996. 

21 Habitualmente el profesorado trata de buscar razones que justifiquen por qué los estudiantes ""f.allan" al aprender ta 
matemática . 

.,., Se han realizado algunos estudios para investigar la imágen que los estudiantes y los adultÓs uenen de los 
matemáticos y de tos sentimientos que esta disciplina genera en ellos. lo cual puede servir de referencia para 
hacer una critica de ciertos métodos y también para dar luz sobre algunas estrategias que deben utilizar en el 
aula. 

:?J Entendamos por ··reacción emocional .. como una respuesta afectiva fuerte. un tipo de afecto muy viseral que es 
intenso pero de relativa corta duración. Entendamos que las .. emociones" son respuestas afectivas fuertes que 
no son sólo auton1áticas o consecuencias de activaciones fisiológicas. sino que serian el resultado complejo del 
aprendizaje. de lél influencia y de la interpretación. 
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Porque, si son escasos los estudios sobre dimensión afectiva y aprendizaje de la 
matemática, más raros aún son los estudios de la emoción. Quizás las razones que no 
han permitido esto son; por un lado, la gran dificultad de su diagnostico y la no 
disposición de instrumentos adecuados para el caso, y por otro lado, la dificultad de 
ubicarlo en un marco teórico (MCLEOD, 1990:21)24. -

Por lo tanto, aquí presentaremos solamente un breve panorama de los enfoques 
teóricos, para fundamentar el planteamiento de la problemática de investigación en la 
dimensión afectiva en la enseñanza de las matemáticas en el nivel superior. 
Tratándose de explicar algunos aspectos metodológicos, modelos, conceptos, teorías y 
métodos relativos al dominio afectivo ya trabajados por la comunidad científica, que se 
considera de interés para debatir sobre los criterios y propuestas que deberán guiar un 
objetivo de alfabetización emocional en la enseñanza de la matemática. Porque una 
personal alfabetizada emocionalmente en matemáticas, será aquella que desarrolle su 
inteligencia emocional en este contexto, que ha logrado una forma de interaccionar en 
este ámbito y que tendrá muy en cuenta los sentimientos y emociones propios y ajenos. 
De modo que la alfabetización emocional engloba habilidades tales como el control de 
los impulsos y fobias con relación ·a_ la asignatura (lo cual permite desarrollar la 
necesaria atención para que se logre él aprendizaje) la autoconciencia, la motivación, el 
entusiasmo, la perseverancia, la _eníp-atía, la agilidad mental, entre otros. Es asi que los 
principios teóricos que ,aquí_ se·, expondrán sustentan la propuesta y podrán ser· de 
utilidad para quienes deseen y quieran interpretar qué conlleva una alfabetización 
emocional en el ámbito de la práctica educativa. 

4.3. Las teorí~~' p~ic~s'~C::iales y su relación con la emoción. 

Actualmente, en psicología, hay un gran interés por el estudio de las emociones, 
con _ una tendencia inflacionaria en las publicaciones que tratan de analizar este 
aspecto, largo tiempo olvidado (LEWIS Y HAVILAND, 1993) Acuñándose el término de 
"Ciencia afectiva"(EKMAN Y DAVIDON, 1994) para designar la ciencia que estudia los 
fenómenos afectivos y en especial el de la emoción. 

Pero cualquier intento por revisar la producción en torno a las emociones producirá 
dispersión y muchos conflictos. Porque junto al resurgir de las teorías neo-darwinistas25 

encontramos teorías cognitivas que, como vimos ya, ·no harán sino aplicar sus modelos 
de procesamiento de la información a .esta área y considerarán a las emociones como 
un periodo de tales procesos. 

:?..i "La falta de atención a la emoción es probablemente debido al hecho de que la investigación en .cuestiones 
afectivas -en su mayor parte- ha buscado factores actitudinales que son estables·.y que se pueden medir 
mediante cuestionarios. Y la teoria de Mandler puede ser un buen punto de partida para construir el marco 
teórico". 

:::!:'i Teorias que se centran en Jos aspectos biológicos y expresivo-facialeS de las emocio~-es. 
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Por eso, el construccionismo social, el interaccionismo simbólico y la hermenéutica 
replantean el problema del enfoque individualista dominante y señalan la necesidad de 
abordar la emoción como un producto de los procesos de interacción social, los juegos 
simbólicos del lengÚaje y/o las regulaciones sociales. 

Otras teorías más,·· resaltan la importancia de las dimensiones estructurales, pero 
que aquí no tratare por sereste un panorama muy disperso.· 

Por eso. aunque sean muchas las teorías psicosociales que han surgido para 
explicar la emoción, sin embargo, son escasas las que en su modelo consideran el 
ámbito matemático. La excepción, es el sociocognitivismo de Mandler (1989). Una 
especie de resumen, de las revisiones realizadas sobre las distintas investigaciones 
respecto a la educación matemática, en relación con las teorías sobre la emoción 
(psicológica y social), es la que se presenta en los cuadros del anexo 6. Destacándose 
ahi, qué concepción subyace sobre la naturaleza de la emoción y la terminología usada, 
y donde se podrá observar que las tendencias cognitivas (socio cognitivas) y 
constructivistas tienden a dominar como sustrato teórico en el estudio de la emoción, 
explicándola como la interrupción de un plan y como el resultado de. una serie de 
procesos cognitivos, entre los cuales tenemos: la evaluación de la situación, la 
atribución de causalidad, la evaluación de las expectativas y de conformidad con· 1as 
normas sociales, la evaluación de expectativas ylos objetivos. En donde las teorías 
cognitivas de la emoción postulan; por un lado, úna serie de procesos cognitivos 
(evaluativos. atributivos, etc.) que llegan a. sitúarse entre la situación estimulo y· la 
respuesta emocional; y por otro lado, estudian los contenidos:·. subjetivos 
(representaciones cognitivas y afectivas) que_ .. se manifiestan en la relación enio.cional 
(experiencia subjetiva). · · · · · ' · ·' 

Pero las diferencias más significativas e~t~e estas dos perspectivas, radican, qu1zas, 
en lo siguiente: la forma de conceptuar la naturaleza de la emoción, en. la importancia 
de la estructura social y cultural. en la determinación del estado afectivo, y en la 
diferencia que se establecen entre la concepción de la emoción como estado o como 
acto. 

La influencia de la perspectiva cognitiva de la emoción en la educación 
matemática. 

Resulta muy significativo, después de lo que se dijo antes, ampliar más la 
perspectiva cognitiva y revisar dos de los autores más representativos que han influido 
en las investigaciones en educación matemática y afecto; Mandler y Weiner (ORTON y. 
CLORE y COLLINS 1988)

26
. 

:::!t, Otros Autores representativos de esta corriente, son ORTON y, CLORE y COLLINS 1988. Pero no serán 
desarrollados en este trabajo debido a que sus avances teóricos no han tenido hasta ahora ninguna concreción 
explicita en el arnbito de la rnaternática. 

J 1 1 



En la teoría de Mandler (MANDLER 1984, 1985, 1988, 1989.) se destaca el aspecto 
psicológico de la emoción. Y trata de integrar la activación fisiológica y el proceso de la 
evaluación cognitiva. En su concepción, la emoción es una interacción compleja entre 
sistema cognitivo y sistema biológico. Para él, la experiencia emocional deriva de dos 
conjuntos de factores: la .activación ·arousal~~éspeicíficamente Ja. activación del· Sistema 
Nervioso Autónomo (SNA), y·· la evaluaCión ·cognitiva;• que·· será la que determine la 
cualidad de la emoción. · · · ······ · 

Donde el SNA es un sistema que corresponderá a ciertos eventos que requieren 
interrupción cognitiva (MANDLE~ 1984)27

, '6 lo. queéslo mismo, la desconfirll1ación o 
frustración de una expectáti\ía;. 6;.la .no' finaliz.ación. de álgo ya >.·iniCiado és. lo que 
conducirá a la activación.dél 0 SNA~·Y el proceso de evaluación cÓgnitiva será la que 
defina la cualidad de.Jaf;'émoción, ya que algunas: emociónes se 'manifiestan 
transculturalmen.te (mied(). orgullo, etc.); y otras sin embargo; llegan·.ª· presentar 
importantes dif~rer;icias·::individuales y culturales. Es así'qUe, se.gún él;· existen tres 
fuentes importantes.d~_eiyah..iadón cognitiva: · · · 

las inÍi:~~~~:(Jr~terencias a lo dulce ante lo art1.;¡rgo) \· ; . 
las aprendidas culturalmente (la moda) y ; 
fas'~de'·ba'sé éstructural (preferencias por lo corio.cidóarité lo desconoi::ido) . 

• 

. , -,;,,, ';;;:·,_ '.·. \ '·\{ '~,~::.-·. ".,~ ~ :·' 

Donde sus cónséci..iencias secundarias, estrechamente ligadas con IÓs valores y los 
deseos de la pe'rsáná; serán producir juicios de. valor positivo'o negativos>:. ; .· 

:-;, -} ' ~ .;:,·~;_,. ...-.~., 

Por esO; d~rlt¿() dé· este sistema cognitivo,, se/r~toril'a' /el cbri6fiptci(de ;.;esquema" 
como unaunidad·básii:::a del sistema cognitivo interp.retati\ro;; •. ylo':i:leifine·.como::: :. · 

·.· r·';·;;.:,·. •1
" ·.- ·.:<:·._, -~·-,-- .:.:-::, fx- :,-.,~:-:,,;_ '>-:; -:.'.'. '.:;/:~.':-: _,,.-: :'.··~'·i.<<-

"Representaciones de la experiencia que gulan ia. acción/la' pe'i-c¿~Ción y el pensa:n:iiento ... que 
se desarrollan en /Llnción. de la frecuencia de encuentro's con detónantesrelevántes". 

, "' ... ,.-.:~ :/· "':;., .·· , ":S~.· - - -'. Mandler 

Dichos .. esqu'~~~s:~~{podrán .. activar porsZ¿e;~~/~xt~~ríos·o "inira psíquicos, por 
entradas sensóriale_s. o. por otros esquemas .. Entonces la. activación fisiológica aportará 
a la emoción sú intensidad y~ el reflejo corporal, y la evaluación cognitiva le Otorgará la 
cualidad y el contenido· subjetivo de la misma;·· Este modelo de Mandler podrá 
esquematizarse de la siguiente manera: 

Interrupción - Arousal - Interpretación - Emoción 

Donde la interrupción se define como desconfirmación de una expectativa o la no 
finalización de una acción iniciada, asi, la emoción emerge al haber conflictos entre los 
planes y la realidad o entre los planes mismos,. y estarán asociadas a reorganizaciones 
del sistema cognitivo a partir de estos conflictos. 

:!
7 

Según él, la activación autónoma se produce por la interrupción y la discrepancia entre pensamiento y acciones. 
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De modo que, las nuevas situaciones se evaluarán a partir de los esquemas 
preexistentes y la incongruencia o necesidad de acomodación, de un nuevo estimulo, al 
esquema preexistente, lo cual nos conducirá a una activación, fisiológica -Y a estados 
evaluativos, positivos o negativos: Por lo tanto, la_ construcción de la emoción consistirá, 
en la concatenación; -- la - conciencia de - algún -esquema ~cognitivo----evaluativo' y '-la 
percepción de un despertar-visceral. -

--
Se señala además, la importancia de la capacidad conciente en 1a·consfrucción de 

las emociones, e indica, también, su función adaptativa en la relación_ erítré.~mocior1es 
y discrepancias, y _el SNA, al considerar que las emociones ocurren, erí-~tiémpos 
importantes del organismo y, cuando estas se ubican, pueden· servir 'pára '¡::írepa-rar-Úna 
respuesta más efectiva, tanto del pensamiento como de la acción, - - -: : -,:_ ;,-

De modo que para Mandler, el estudio de los valorns es fundame~l:;;,,~n.t~-~_cióri del 
cambio de clima emocional, siendo _el concepto_ de - valor_ importante;.~, para los 
argumentos constructivistas de_ la emoción: "vi_vimos en unmundo:,dé_valor:ydilfecto, y 
los temas que determinan nuestras construcciones consCientes a ménudó'.requferen un 
contenido afectivo". Y destaca dos caraderisticas de- las émociones; '.'la'deFva/Óry la de 
intensidad." ' -- - - - - - - - - - - :/: -- ' - - -

Así, al referirse al ámbito de la'ed~cadól"I íTl~¡l~:tica, define' la'fll~~i~C- ~~~~l~r. con 
relación al cambio emocion81,, de·-_ Já'--·siQUie~íite '.in8néra: ~'.~_-->~~r ¡~~:::;'_; .< ~, 

·,.·;~'-:-·:·: ·" :.-': -_:,:_-- ··. -: :_~ ·<_:' >·~:--~·:.:~:::: :-,::·:.·.: -. -.·;· .. 

"La naturaleza de nuestras eÍ71ocionfi/; 'esta en fimción de lo'¡; val~ies -q'LJé operan y 
están involucrados en las "emociones':,c:juefocurren. El papel_'de~'los-·valores es una 
cuestión central entre un __ cambio_idel "clima_ emocional• en: resolución de problemas 
matemáticos • Los padres, ::1os 'profesores, /oi;_ iguales, -son· los· principales 
transmisores de valores culturales de .las valoraciones positivas o negativas que el 
estudiante impone a su mundó'.'. -- - - -- •-- ' - -

. - :':'::·· --- - · ' ·- Mandler (1984) 
~~·~;: . - '-·----~-~ ~~:~~~-~'~ 

Además, establece la necesidacf' de , éonsideirár; en el proceso emocional, la 
.transmisión de valores culturales )Í:Ccincepcionest S()bre~la matemática, que hace el 
entorno prox1mo al estudiánte:~-De~~émodo;que\losctprocesos de aprendizaje se -
contemplan como ámbitos pi-ivileígiaélosde dicho proceso:' 

- - --_- -. -- -, -·- ' -.- -- - .- --·- --- ' ·' .. · .. ·. --,··· 

Entonces, para Mandler, también es 'cru~i~l 'que::¡C;;;; profesores de matemática sean 
concientes de cómo .la reacción emocional en el aprendizaje de las matemáticas puede 
estar ligada a la comunicación e interacción en el aula.- a la- interacción social y al 
contexto cultural. Siendo todos estos fenómenos los que le dan forma y significado al 
proceso emocional: 

"Berscheid (1983) ha descrito de. forma ·imaginativa las condiciones de las 
interacciones interpersonales que lleva a la interrupción y a la discrepancia y, por /o· 
tanto a las reacciones emociona/es. Cuando una relación está anclada, está hecha 
una gran masa (cuando las acciones de un individuo dependen de las acciones del 
otro) entonces, las dos personas involucradas en esta relación se pueden convertir 

en ocasión para las interrupciones respectivas" (Mandler, 1989) 
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Este mismo modelo se ha aplicado ya al estudio de la emoción en resolución 
de problemas (MANDLER 1989 a; McLEOD y ORTEGA, M. 1993.). Como se dijo, con 
anterioridad, este autor plantea que la mayoría de los factores afectivos surgen de 
las respuestas emocionales a la interrupción de los planes, de la siguiente forma; 

Problema planteado 
1 

Esquema activado, plan escogido 
1 

Interrupción, bloqueado ante la solución 
1 

Reacción afectiva 
1 

Intentos de hacer cambios en el problema o 
abandonar frustrado 

Así, para Mandler, los planes surgen a partir de la activación de un esquema. 
Esquema que producirá una secuencia de acciones, y si esta secuencia anticipada 
de acciones no puede llevarse a cabo, se sigue el bloqueo o discrepancia por una 
respuesta fisiológica. Donde este despertar fisiológico se manifiesta como. un 
aumento en el ritmo cardiaco o de la carga muscular, lo que nos.seívira<.como 
mecanismo para dirigir la atención del individuo. Al mismo tiempo/el ·iind,ividuo 
intentará evaluar el significado de tan inesperado o perturbador> bloqueo. 
Evaluación que podría ser clasificada como una respuesta agradable; úna:irritación 
desagradable o incluso, como una catástrofe importante, dicha evaluadón"cognitiva 
de la interrupción proporciona el significado a la activación .. Donde ei''significado de 
dichas interrupciones podría entenderse como el resultado de·varias}acdones; las 
que ocurren de manera secuencial, y entre las cuales tenemos las'siguientes: .. ·· 

-'.~ ·:;~~~;~€Ji%~ú~y;jf;~?~,=:.::_..;~.; J __ . ", 

El significado proviene de la interrupción cognitiva}d!ii: lárácti,;ación 
(arousal) y dependerá de lo que el individuo corísidefré''o)iisUma'como· 
verdadero. .., .• :.•{·:. •.;',i··· ·• .. '\.; .... '...'· .. · f' 

'',\ .; " --

• La activación que conduce a la emociórÍ;•;po'l-;~1Q'I~~'n·:;;:~~i'; •• dUrall1uy 
poco; los individuos se ajustan; por· 10.<regülar.ra1':h~ectio'~inésperado 
interpretándolo en el contexto en el·qué'se•:da~ytratá.ncjo\c::Íet,encontrar 
otro modo de llevar a cavo su plan· para éorisegUirJ·s1i;mefa:·s :i: ' ·. · 

•'"\'!;· •' ;,•,i.>i'!:.} ~e-}•'',"--~··• .;·,•\:f:,>-~··,:,::1;;.:»¡".:'; 

Las interrupciones repetidas.en. ,e1··.rni~m6;•;;;;;:,!~';<tC>;ci~~ éóri'.i6 ~ésUlt~do, 

De mod:=~~º s:e~ee;:~ee:oec~~:eens~=~:~;i/~t1~:1:·]:l;g~:{Bg~~·;:G{~~~i~~d~·· de 

un modo más automático y menos intenso a medidáqúé.•sé'prodUcenJas,nüevas 
interrupciones. v.·.·1as. respuestas en~ tál .csitUación':c'5e2·~hacen'.más}éstables y 
predecibles, comenzando.·ª parecerse a la:clase'd.e'actitudes que constituyen el 
centro de la investigación sobre afecto e'.1 la f()rmaciótl rríatémática. 
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En el ámbito educativo, el arousal podría. ser relativo a cualquier sentimiento 
positivo o negativo. Donde Ja interpretación estará influida por múltiples factores, 
incluyendo Ja experiencia previa del estudiante en Ja resolución de problemas. 

Por lo tanto; para él,· en la ·perspectiva de Ja emoción· existe· una interacción 
compleja entre sistema cognitivo y sistema biológico (interacción~· cognición­
afecto), y destaca el papel indiferenciado de Ja activación: fisiológica ..• en Ja. 
producción de emociones. Proporcionando una explicación pJáusible a la fofrna en 
que las creencias de Jos estudiantes y su interacción con situaciónesde.resolución 
de problemas conducen a respuestas afectivas. Según. su planteamiento, .. cuando 
la instrucción en el salón de clases es radicalmente diferente/ de Jo .i::¡úe'; Jos 
estudiantes esperan, experimentan discrepancias entre sus ·expectativas .y. su 
experiencia, y tales discrepancias, posiblemente son el resultado . de' fuertes 
respuestas emocionales (THOMPSONYTHOMPSON.1989). .~~.·e/• · 

Por Jo anterior, se plantean dos aproximaciones para el, esl:~~·ic:>.·: de las 
emociones en la resolución de problemas: , : ... · 

1. Las denominadas macroanálisis [centrado en las diferer;ci'3s in.cH~icl~ales y 

Ja e~ca~=nc:~::~::]: los instrumentos de medidá;'.se indic(qu2Jo~ 
métodos macro analíticos, suelen '· facilitar) .•. algunas 
indicaciones sobre las preocupaciones· afectivas.: de.: las 
personas, que surgen al realizar. una prüeba·· o•ttests;•' Jas 
tareas cognitivas y las situacioneS.similares~- .. , -·>'.~~ .. · ·::··_,:_·.~:»~.·:·<:·" .-

Se pone de manifiesto que, en el anáÍÍsis ~~ ~~·á;ia;e~'.i ~n 
el desarrollo del. aprendizaje, se deberá\prestárf;i,mucha 
atención a tales factores.Y señalardiferentes.car:t'linos•para.la 
adquisición de.·conocimientos··para ·aquéllosiestüi:lian·tes'que 
reaccionan .con mayor carga ·emocionaL·: ···•·····•···c . ..<,. 

2. Las denominadas·, microanálisis: 
~ - ' : ~;. ~·- ;"- _-,:. -

• ~ •' •: ,·; '-~<~; '" ·-,, ,',·o 

.. 
La aproximación micro analít.ica del• a't~~t() '..~ d~}J~. cognición 
que se da, específicamente, en. la interacció,li •~del ;estudiante 
con. Ja,. tarea· d,e resolver problémas;'•Desta'cifr1Ctose, •allí; la 
importancia de.la detecciónde tipologíéls de;interrúpciories;y. 
de la;corriente afectiva global..'(. súbráya';'•.tambi~n;· é)papel 
·de Jos errores y sus consecUenéias'afectivas'.y}'nos invita;.a 
aprovechar estas ocasiones ccm10 fuente de ápr~r:c:!izaje~: ··.. ·· 

Pero mucha~ de; las críticas q~e s~ Je hacen a este modelofsorl ciomunés a las 
formuladas sobre otras·'· teorías·· cognitivas (ECHEVARRIA ·Y PAEZ 1989). 

Cuestionándosele la equiparación' de emoción con interrupción de la acción, ya 
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que esta afirmación podrá ser valida para otros estados emocionales intensos y, 
por lo general negativos. Pero entre sus principales ventajas tenemos que: 

El modelo es claro para interpretar la relación entre cognición y 
emoción (ORTONY, CLORE y COLLINS; 1987:6). Su prOpuesti;f; especifica la 
relación de los aspectos de valoración (appraisal) ·de la ·.emoción y por 
su explicita recognic1on de la importancia de/.planes, metas y 
representación del conocimiento. Pero, sin embárgo, se considera 
que se desarrolla de forma insuficiente lo , referente . a emociones 
especificas -sobre todo las positivas-; sin ofrécér tampoco un informe 
sistemático de la relación entre las diferentes érri'é:icicínes. 

Subraya el acento puesto sobre los procesb·;; .. ;(8.· A .. McooNAL 1989) 

Teniendo en cuenta a la persona completa;·désfac::indo que es capaz 
de capturar aspectos importantes de la interacción,•cognición y afecto. 
Donde el análisis de la reacc1on ·fü;;iÓlógica·;"' inconscientemente, 
involucrará un proceso extenso~t'que' .:·incorpora das-:·actitudes y 

creencias del individuo. . •;• . ' : ... :.' '.)¡g. ?n: . ' · .. ·/.\· •. 
Por todo esto, Mandler, reccinoc~ qu'é{~i~i..;:¡p~d6 d~' ¡·.;¡5 ·~re~~cias y actitudes, 

en la reacción emocional, se manifiestán/én)la expresión>' Y' es una de las causas 
de la interrupción. De modo. que,. eón~: unaécomprensión del individuo, como se 
presenta en este modelo, sé enfatizaqúe:e1;aprendizaje de .la emoción necesitará 
no estar restringido a escenarios i simplés: tales' como: tareas de procesamiento, 
errores, reacciones emocionáles.y,vúelta a la.tarea. 

De modo que le permita comprender qué está ocurriendo en situaciones de 
la vida real, más complejos y reales. Por ejemplo; cuando la persona está 
involucrada en una tarea o problema matemático, comete errores y, en vez de 
intentarlo nuevamente, abandona y entra -sin darse cuenta- en fantasías de su 
propia incompetencia (autocompasión, mecanismos de defensa). Y muchas de 
estas conexiones, entre cognición y afecto, a menudo, no pasan al nivel conciente 
del sujeto. 

La teoría de la atribución de Weiner (1974), trata, de diferente .. manera, la 
explicación del comportamiento, sus atribuciones causales ' y . aquellas 
explicaciones que se basan en el sentido común. Tiene.como.base el.trabajo de 
Heider (1958), en el que se propone que la conducta social de las.personas queda 
afectada por las ·atribuciones de causalidad que ·estas>·realizan:''Donde las 
personas buscan la explicación del "por qué" de los sucesos; la motivación-de sus 
conductas y la de los demás; buscan una causa. Ya que ésta.s. atribuciones de 
causalidad son percepciones frías o cogniciones sobre la forma en··que.funcionan 
las cosas. 
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Según él, aunque la memoria dispone de un número infinito de adscripciones o 
atribuciones causales en las situaciones relacionadas con el logro. tales causas se 
reducen significativamente apareciendo la capacidad . Y ... el·· logro . como las más 
dominantes, lo que parece reflejar una tendencia a la economía o simplicidad. del 
pensamiento causal lo que nos· hace·pensar;encUna,posible,•·estructuración'de·la 
causalidad percibida. Pero Heide.r había analizado-ya. la. estructuracde.casualídad 
percibida, y señalo que las causas pcidrían -ser internas o externas'.al ;individuo, 
posteriormente, mediante estudios empíricos; analizó -atrás. é:orrío la dime"nsión de 
estabilidad -inestabilidad y controlabilidad-. En los siguientes cuadrosdeJafigura 
No. 9, se recoge la propuesta de Weine.r y ejemplos de la misma.· ·' ·. · 

Origen del poder de la acción 
Estabilidad Interna Externa 

Estable Inestable Estable Inestable 
Aptitud Me enfermé Dificultad Suerte 

Incontrolable el dia del de la tarea 
examen 

Posibilidad 
Esfuerzo: Esfuerzo El profesor Los amigos no de 

control nunca inmediato: me tiene me han ayudado 
estudio no ha manía 

Controlable estudiado 
para esta 
prueba 

Causas perc1b1das del fracaso en la tarea de logro segun el esquema de clas1ficac1ón de la leona de la 
atribución de Weiner. 

Matemáticas Emocional (Gómez-Chacón 1995, p. 44) 
Figura No. 9. Causas Percibidas de Fracaso en la Tarea de Logro según el 

Esquema de Clasificación de la Teoría de la Atribución de Weiner y Ejemplos. 

En 1986, Weiner aplicó esta teoría para explicar la motivación28 y ta emoción. Según 
él, la motivación, viene determinada por lo que uno puede obtener (motivos). y por la 
posibilidad de conseguirlo (expectativa). Donde muchos de sus estudios empíricos 
muestran que las atribuciones causales influyen sobre las expectativas de éxito 
(expectativas de meta). Y a su vez, si bien dichas atribuciones causales no influirán en 
las propiedades objetivas de los objetos meta, determinarán o guiarán las reacciones 
emocionales y las consecuencias subjetivas de alcance el. objetivo. De modo· que. las 
atribuciones de causalidad que hagamos podrían determinar nuestras reacciones 

.1S Con respecto a la motivación. adopta la posición de los teóricos de la expectativa por el valor. 

TESÍ.~·7'n1ir-·1 
F.4LLA DJ:; . -~--.E~j 
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emocionales (producen distinto grado de satisfacción el conseguir un mismo objeto, 
dependiendo de cuales sean las causas que atribuyamos a ese logro). A su vez, las 
reacciones emocionales influirán sobre nuestra motivación conductual,. ya que .. de ellos 
dependerá su valor (incentivo de la meta). · 

Con respecto. a la emoción, propone un punto de vista .atributivo (pa'r lo tanto, 
cognitivo) sin implementar o hacer una teoría general sobre la misma .. Por lo tanto, el 
proceso de cognición-emoción que él propone se describe de·la siguiente· manera:· 

"Tras el resultado de un acontecimiento, existe una reacción gen~;al pÓsftiva ó ~eg~tiv~ (una 
emoción primitiva), basada en el éxito o el fracaso percibido, sobré el 'resú/tadd0(1a·''.'valoración 
primitiva'/. Tales emociones se consideran dependientes del resultádo':e independientes de la 
atribución y las dos reacciones más frecuentes son la felicidad por el éxito y la .frusiraCióri por el 

fracaso". "·'.'. .t ;WEINER (1986) 

Entonces, tras la valoración del re~ultado ;,~•la· in~~di~t~ ·.:e;;;_cc1on afectiva, 
buscaremos una adscripción en función de' .la/atribución o··(atribÚciónes elegidas y 
generaremos una serie de emociones• diferentesJ'·tales ,,como; sorp~esa, serenidad, 
orgullo, tristeza, frustración. · .: ~.:. < .· •• •·., 

De modo que, las dimensiones de 1él causaiidad:CLÓz;~6~~ ~6Urvi.i.:~'-~ri~~) percibida 
jugarán un importante papel en el proceso .;emocional y cada,.una ;~de. eilas.; se le 
adscribirá una serie de sentimientos;;· la : internc11idad(causal -aparecerá/asociada. a 
sentimientos relativos a la autoestima en•m'ayor rnedida.qúe la extérnalidad:' Es por éso. 
que los sentimientos aparecerán >á •partir~'''cié':·cómo ::'se:/cónst~uyá. ó\'..evalüé un 
acontecimiento. Weiner analiza siete; emociones \y. los·· relaCiona\con .· susfüi.,;ensiones 
causales. En el cuadro de la figura No;•' 1 O,' se recoge Ja intefrpretación' átribuciorial de 

talesE:mr:::::: podemos decir que, las dirn~nr::~~s~;~~tsalestienen•~c~~cit~encias 
psicológicas, relacionadas tanto con las expectativas como éon'el'•áfecto}(que·se 
supone es el valor de alcanzar la meta). Y 'pór,Jo. tanto, las· emociones/se podrán 
interpretar como consecuencias postcognitivas; resultado:_:de.•las·.,,(átdbúciones';de 
causalidad que se llevan a cabo al analizar los resultados de úna:aéciéin:'.De•modo.·que 
las cogniciones preceden y determinan las reacciones, afectivas: ···:.•:·::,~;r · ... •v:•·.·<•.,:.; .. . 

Sin embargo, la relación entre dimensiones de causalidad y ~.,;6'biÓÍl; 2t:ilt'i.j~. sino 
predominante en una cultura. Así, de una adscripción '.,·caus;:¡l,0,;nó~.se·-;sigue, 
necesariamente, una emoción asociada, ni toda.emoción tendrá :porque,Jr.precedida de 
sus antecedentes asociados. Y como señala el propio autor.de esta.teoria; · 

' .... , . :··· .. -·.< ... - •, ·.· 

"más que una teoría sobre la emoción, se trata de una interpretación de algunos 
fenómenos emocionales, al explorar la teoría de la. atribución a este campo". 

WEINER (1986) 
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• Ira: resultado negativo y atribución de ausencia de 
control (con atribución de conducta arbitraria al otro) 

• Culpabilidad: resultado negativo, con atribuciónde 
causas controlables y falta de esfuerzo propio:: 

• Vergüenza: resultado negativo, con atribucloii:'Cie 
causas controlables, pero con falta de capa'CSÜ:litd. 

• Desesperanza: resultado negativo y atrib':&c{~ii,/(l~ 
causas estables. ';,/<·''··· 

• Orgullo y autoestima positiva: resuÍtadq/pÓsiÍiyoy 
atribución causal interna. . . :.·:. \. J::: · .··. 

• Autoestima negativa: resultado negativo y atribución 
causal externa. 

• Compasión: está relacionada con ausencia de control. 
• Gratitud: si y sólo si se atribuye a la conducta del otro 

el cará<?ter de volitiva y digerida a beneficiamos. 

Matemáticas Emocional (Gómez-Chacón 1995, p. 45) 
Figura No. 10. Interpretación Atribucional de las Emociones según Weiner 

De las críticas hechas a este modelo se destacan dos muy importantes: 

La de Apodaka (1989); que dice que Weiner parece reducir los procesos 
cognitivos que evocan emociones diferenciadas al proceso de atribución 
causal en oposición a modelos cognitivos que prefieren hablar de procesos 
cognitivos en general, no reducidos al análisis de las causas de los hechos, 
y 

La discutida secuencia unidireccional atribución-emoción que el modelo 
propone como la secuencia más relevante. 
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La influencia de la perspectiva constructivista de la emoción en la educación 
matemática. 

Junto a la anterior perspectiva cognitivista, otra de las tendencias que creemos ha 
orientado los estudios sobre la emoción en la educación matemática esta la perspectiva 
constructivista.29 La cual presenta una singular atención a la estructura social y cultural 
en la determinación del estado afectivo. 

Por lo tanto, ofrecer una panorámica general de las teorías constructivistas 
(sociológicas de la emoción) podría exceder mi pretensión, de modo que, -sólo 
hablaremos de tres de ellas: las teorías interaccionistas simbólicas, el 
construccionismo social y la teoría de las representaciones sociales. Delas cuales 
sólo destacaremos algunos de los elementos que las caracteriz¡;m:<aquellcísmás 
relevantes con relación a la metodología usada en sus estudiós;einpíriccis,y/que.nos 
servirán para la fundamentación teórica de este trabajo. · < ·: ;~i:. · ··· ·:,.;,~ '·,/,) .. ¡,., · · · 

··:' :-:_ ~::-~~-¿::;_-:,_'' .i.~:'·' ·-,, .. --- _,.. 

Pará las teorías, interaccionistas simbólicas, cuatro sorv;las pre~Íi;;as''generales 
especificas apropiadas para tratar de explicar la construcciór'iide' la~afectividad ·que el 
estudiante realiza: . · •: . •,O;:,.,\:·:<.{ <· ;:'};,):~.· · · 

1. Las definiciones de la situación e intel"pre!ta6iC>~'¿;s'i:ci~1~\ii6f~'¡.';;·5¿j¿:i~'ison 
esenciales para comprender su conducta. Eracfor ccíristruirá··su:afeétividad 
a partir de un proceso creativo. .·· < ; 'I('.•. : : . .t{; · •' ·:, 

2. La conducta humana es emergente, cé)nÜnu~me~te 'construida'durarÍta su 
ejecución. · ·:.:~-":' '•,::.••:;: ·•' · ·:,:•:; ...... ··.·,_;.; •• 

3. Las acciones de los individuosiap,ar~~~~ illfrtéñciad~s ,;6rfa~~-~~~~dos: e 
impulsos, y por los estímulos :fy:fsücesos'•:extemos: ·'Las! percapciones e 
interpretaciones emocioriales-i,.:déli'~actor••'seran :'moldeadas; ·tanto -·;por 

elementos externos con:icíp~r e}~~l'11:~:ri~~~;i~te_r~os; .• " ·: ('·',' -~ :-;, i. . , ·. · 
4. Las estructuras sociales; .y las regulaci()nes ~normativas:san''.¿l;m;ar~c)d~ la 

acción -más que su determinante- y.i modelarán: la: ''cohdüctá·':sin 'dictarla 
ineluctablemente (SHOTT: 1979). -"-'. ----l:'··'\- _ º_·:~z ~ __ ,_. .. ,_, -.. ~,- "~~ .,.-_.º,~~~~-·--~" ,::·::~~~2~.-~-:~:fr·;;·,t~·~_:_,_--.-

Postulando, también, el trabajo cognitivo come() esenC:íCl1 :;para ;,Jía)Pexperiencia 
emocional; y afirmando que la construcción de las emociones es maleable y moldeable 
por las influencias sociales. Pero eso sí, este proceso constructivo;de 0 1as emociones no 
niega que las normas sociales presionan para establecer cuáles:seránlas emociones 
apropiadas en una situación dada, las culturas enfatizan o. suprimen diferentes 
elementos afectivos y en general, las personas descargan y "ventilan" sus emociones 
en las formas culturalmente preescritas. · 

:!O Esto es relativan1ente nuevo. El desarrollo de teorias de las en1ociones, que tengan en consideración factores 
macro y n11cro-socialcs. h~n surgido recientemente. 
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Además, Jos teóricos de esta perspectiva, asignan un lugar primordial a la 
socialización en la construcción de la identidad (HARRE 1986)30• Porque el proceso de 
socialización se centra en el desarrollo de habilidades de comportamiento y cognitivas 
(MEAD 1984) Así, la socialización d.el sentimiento se ve como parte' de Un proceso más 
amplio que incluirá el· desarrollo de· Ja· identidad social. De modo'· que lá-socialización 
sería aquel proceso por·e1 cual el sujeto aprendería, en forma·gradual, al verse a sí 
mismo desde el punto de vista de los demás, en tres niveles; cognitivo, comportamiento 
y afectivo. - - - - - ' -

-- , : -,' 

En este sentido, y desde este punto de vista, las emociones se.asumlrán como una 
producción social; lo-cua1·no indica que las emociones se imp'rovisen ~e: situación en 
situación, sino que es Ja:sociedad quien establece las normas de las emociones y el 
sentimiento adecuado:. a· 1a/definición de las situaciones, que poco a poco. se irán 
instaurando en-la persona (BERGER Y LUCKMAN; 1979). Entonces, las emociones sedan los 
estados de ánimo (afecto,' humor, etc.) que acompañen y se derivan o anticipenóa .la 
evaluación que ,Ja _:persona" haga de sus transacciones con el entorno. Y será - la 
sociedad quien establez~aclos· ideales, patrones, valores y normas que encausen y 
objetiven la expresióri;de las ernociones, y quien proponga a la persona qué, cómo y 
cuándo se emocione, así éomoel significado de su experiencia. 

Bajo la denominaCió'n deda teoría del construccionismo social. podemos agrupar 
·una serie deautores,con';distintas posiciones ante el concepto de emoción,·pero que 
comparten un - postuladó:sobre· el:origen y función social que estas desempeñan 
(COLLINS 1984; AVERILL 1986y1_988; ARMON-JONES. 1986; HARRE 1986). -

Tales autores asumen ·que "las emociones tienen una utilidad especial sancionando 
los- valores socio-culturales''. De modo que para estos construccionistas sociales, las 
emociones no podrán ser estudiadas con seriedad sin atender al "orden moral sociaf' 
en el que tienen lugar. Y entre lascuales se-encuentran las siguientes: 

• La existencia de diferencias evaluativas de Ja misma emoción. 

• 

Emociones "intensas", que en unas culturas pueden ser más ."débiles" que 
en otras. 

--
La existencia de cambiose~~lr~p~f°torio emocional a lo largo de la historia . 

Y la existencia de cuasi~e~6di'()r1~~ de carácter cultural. 

.lo Si bien, las emociones han estado olvidadas del proceso de socialización. en la actualidad se plantea la necesidad 
de considertlrlas. 
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Por lo cual, dentro de esta perspectiva, podemos encontrar dos diferentes 
posiciones, las que tipificaremos como "radicales" o como "abiertas". 

• La posicibn radical, Aquí, . la emoción se define como "intrínsecamente 
-cultural,-· dependiendo ~ii;ú ·existerfr:iiéic~de- las'• fiiricion_es· sociales··a • 1as~que 
sirve" (ARMÓN~JONES 19BS) '.F _;'/ - ' ' - ;.,' ,_ ···~·-··· 

' - '{·-k'-:"-~~>~-'~~~-~:: ., .-.,..·~,;~·~'.,-~;~)~> ·> .:•" 
La posición abierta, Aquí, aunque se admite lá'furición soéial 'de la emoción, 
no se excluye la existencia de:re;ilcciories'·emocionales básicas de carácter 
adaptativo. - '··'é·'--· • 

No obstante, la tendencia de todos e;;t~s c::;;,~it~¿cdonistas sociales es la de asumir 
la existencia de restricciones culturales en la intensidad de las emociones, en el modo 
de expresión de las mismas y en los contextos en los que se deben dar. Encontrándose 
que, las metodologías sobre las cuales estos constructivistas de las emociones basan 
su análisis están las siguientes: el repertorio lingüístico de una cultura dada; el reparto 
moral de dicha cultura; el análisis del rol que juega la emoción en la estructura social y 
la determinación de los "escenarios" (situaciones) en los que se produce; las formas 
narrativas que reflejan los aspectos anteriores; y el sistema de reglas que regulan la 
expresión de la emoción. 

Algunos otros autores (VALENCIA, PAEZ Y ECHEVERRIA 1989) opinan que, para estos 
construccionistas sociales, una emoción es un significado aprendido que le permitirá al 
sujeto organizar una experiencia privada. Considerando, ·además, a las . emociones 
como "constructores de sentido común", multidiferenciales, asociados semánticamente 
a una serie de creencias interpretativas, o sea que para las construccionistas sociales, 
las emociones se construyen socialmente (socio culturalmente) a partir del lenguaje, de 
las normas culturales de interpretación, de expresiones.•· y de sentimiento de las 
emociones, así como de los recursos sociales de los sujetos'. · 

Por lo que respecta a los autores que se engloban :.\.en. 'la . corriente de las 
representaciones sociales, las emociones. son , ·: lá- · internalización ·de dichas 
representaciones sociales (wooo 1986), por lo cual, experimentar:;una emoción seria 
como realizar y practicar las acciones físicas, verbales y mentales. que' le _sirven de 
criterio definitorio y que la expresan tal y como·. ésta 'se'i. -conceptualiza en las 
representaciones dominantes. Entonces, las emociones serían las representaciones de 
ciertos roles sociales transitorios. Roles que serían como ·patrones ·de conducta 
íntimamente ligados a ciertos valores y a la definición de- la identidad y donde una 
representación social seria el conjunto ·de creencias y actitudes -y un campo 
estructurado de ellos- que une explicaciones; clasificaciones, intenciones de conducta y 
emociones. En este sentido, podemos decir que toda. representación social tendrá un 
componente emocional y una gran carga afectiva. 
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4.4. El acto emocional y el contexto social. 

Otros autores (coss PACKEL Y wooo. 1989)31 consideran que los actos emocionales 
están basados en valoraciones cognitivas de situaciones particulares. y desde esta 
perspectiva, las emociones no son sólo impulsos incontrolados que ocurrency-se sufren 
pasivamente; - - -- -

"nuestra capacidad de experimeritar ciertas emociones está supedit'ada ~ nue-stro' aprendizaje, 
para interpretar y apreciar lo_s temas en términos de normas, criterios, principios y fines ... que se 
juzgan deseables o apropiado_s"_ (~_i;ifrcHORD, 1976:219). -

Pero, si bien apoyan ¡'~ po~fJra de Mandler, diferencia;, dos aspectos' importantes de 
la emoción; la emoción' como estado, relativa al aspecto fenomenológico de la 
experiencia emocional (emociones como sentimientos interiores); y la emoción como 
acto, aspectos de representación de la emoción que expresan juicios relativos a algún 
criterio o valor. Centrando sus trabajos en la emoción como acto al afirmar que no se 
puede identificar la emoción si no consideramos el modo en que la persona está 
valorando el objeto o la situación. Así que, para ellos, las emociones tendrán un 
subyacente racional, dentro de la cultura en general y en particular en la cultura de 
clase de matemáticas; y las emociones conseguirán - su carácter cualitativo si son 
contextualizadas en la realidad social que las produce. Además, consideran esencial 
cuidar las normas sociales que el profesor y los _estudiantes establezcan de manera 
conjunta, cuando se analice el acto emocional en las clase.s. Por ello, estos actos 
habrán de situarse en_ el contexto social en el cual se manifiesten y dentro del cual 
toman su significado. Por lo tanto, el estudio de- las emociones requerirá una_ atención 
cuidadosa a los detalles del establecimiento local de derechos y obligaciones, al criterio 
de valor, al orden moral y local, y por consiguiente, a las normas sociales. 

Es así que, dado el interés por el contexto social dentro del cual observa elacto 
emocional, no intentan abstraer las emociones particulares, sino que las tratan como 
objetos que pueden ser estudiados de manera independiente y separada. No analizan 
emociones particulares, como la alegria; se centran en "alegre" como acto, tal como 
ocurre en el mundo concreto del contexto y de las actividades matemáticas. Y dado que 
los actos emocionales tienen un racional relativo al orden social local individual, ofrecen 
un resultado de las conductas a través de la -evaluación de las "razones" .. Tales 
expectativas son expresiones de las creencias32 de los estudiantes acerca de la 
naturaleza, de la actividad matemática, de si mismos y acerca de su rol como 
estudiantes en la interacción en el salón de_ clases. Por consiguiente, para estos 
autores, las creencias de los estudiantes parecen ser un aspecto crucial del "estándar 
de las expectativas normativas"; de ellos'' se -podría inferir que las normas que 
estructuran la realidad social en el aula . .:..:cie6fro- de lo que se enseña y aprende- hacen 
derivar el significado de los actos emoCionales. -

3 1 Suscriben la aproximación cognitiva y construcllvista de Ja emoción. 
J.:? En sus ané'llisis expresan que las creencias. aunque son básicamente cognitivas, operan en la construcción e 

interpretación del acto emocional. 
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Para terminar con este análisis de la influencia de las emociones en el p.e.a. de las 
matemáticas, podemos decir que, para todos estos autores, el acto emocional está 
generado_ por, valoraciones cognitivas de las situaciones, e influidas por el orden social 
local (coss PACKEL• Y wooo, 1989). Donde tales valoraciones involucrarán una 

- comparación=de,la;sitUación interpretada a través de las expectativas. Y ponen mucho 
énfasis en la_: base• cóg'nitiva de la emoción, ya que corno acto no niega que: los 
estudiantes _sientan ;·emociories o que estos puedan sentir en ocasiones una emoción 
que va más allá de sÍ.J'controL Pero además: 

• Co_~~id~r~~- ~U~ l_os actos emocionales juegan un papel importante _en el 
ciesarrouo-~?regenéración de las obligaciones y expectativas que regulan la 
áctiv_idad en cada situación durante la instrucción matemática. 

Justifica'n que un acto emocional adecuado o conveniente sostiene las 
normas sociales y; recíprocamente, uno inapropiado indicaráobien que los 
estudiantes .han_ interpretado mal las intenciones del otro;_ o, bien, que las 
creericias;de los estudiantes son incompatibles con las riorrnas sóciales que 
se hánestabl_ecido en mutuo acuerdo. · · 

Sostienen que el modo de modificar el afecto de los.estudiantes en el salón 
de clases equivale a alterar las normas que allí prevalecen, 

De modo que para producir un cambio significativo, los profesores deberán centrarse 
en factores situacionales, tales como; aprender el modo en que las tareas se organizan 
e ir difiriendo, dichas tareas, en el trabajo diario. Y teniéndose como meta principal, 
fomentar el ·tipo de ambiente "en donde las interpretaciones que justifican las 
emociones negativas, como _Ja frustración, simplemente no se hacen, mientras se 
resuelven problemas" (coas PACKEL v wooo, 1989). En tal contexto, los estudiantes 
experimentarán el -mismo _ tipci de afecto positivo que experimentan los -matemáticos 
cuando resuelven problemas o •realizan demostraciones refinadas. Pero parece que 
esto requiere de un procedimiento de enseñanza de las matemáticas que difiera del que 
actualmente prevalece en nuestras aulas. 
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CAPÍTULO 5. ELEMENTOS BÁSICOS PARA EL MARCO 
TEÓRICO Y EL CONTEXTO SOCIAL EN 
EL APRENDIZAJE. 

"Con frecuencia la sabiduría está más cerca de 
nosotros cuando descendemos que cuando nos 
elevamos". 

William Wordsworth. 

Una vez analizada la relación entre la matemática, la afectividad y la emoc1on, 
además, de la influencia de la perspectiva psicopedagógica sobre la emoción en la 
educación matemática, en el presente capítulo pondremos la atención sobre algunos 
aspectos teóricos y metodológicos que debemos consideran a la hora de· hacer estudios 
sobre la dimensión emocional en matemáticas en el nivel superior. Tales aspectos ha 
tratar son el producto de las investigaciones realizadas sobre las influencias afectivas 
en el conocimiento de la matemática en población de fracaso escolar y de la 
experiencia de casi diez años de impartir las materias de matemáticas en esta carrera 
dé ingeniería mecánica, y entre los cuales tenemos los siguientes: 

1. Los estudios sobre afecto no deberán estar ~sepa,rados .. de los 
estudios sobre cognición; siendo necesariC> tene'r ·er(icUenta si.is 
interacciones, o lo que es lo mismo, no separar¡'investigaciones en 
afecto (valores, creencias, actitudes y emociones},i;de}Jos,;:e.stUdios 
sobre como es que los estudiantes aprer:iden::: t. ··. Tg·' ''' ., 

2. El estudio de la reacción afectiva '.tí.áC:T;;g·1~i;-cri:i·~i~~~iié:as~· y la 
motivación por el aprendizaje de''• los) estúdiantes; . no .. deberá 
restringirse a situaciones de niveles, de co.n()Cimientos i del mismo; 
sino que, habrá de tenerse mUy en.:cuentá{si.ú.reali'dad social, que 
produce tales reacciones, y su contexto sociocultural. . ',, .. 

3. Los estudiantes deberán recibir continuos mensajes sobre el 
significado de saber matemáticas . a este nivel y sobre cuál es el 
significado social de que ellos los aprendan, porque la estructura del 
autoconcepto como aprendiz de esta materia estará relacionada con 
sus actitudes, la perspectiva del mundo matemático y con su 
identidad social y profesional. 
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Pues como ya vimos, en la educación matemática, el paradigma alternativo de 
investigación en afecto se ha desarrollado al margen de Ja psicología evolutiva, a la 
sombra de los trabajos recientes de la psicología cognitiva y del socio constructivismo. 
Donde el precursor, en el ámbito de la matemática, es . McLeord (1992), cuyas 
investigaciones tienen como base las ideas de la teoría del psicólogo Mandler, quien ha 
aplicado sus propuestas a la enseñanza y aprendizaje en la resolución de problemas en 
matemáticas (1989), y entre sus aportaciones más significativas para tal 
reconsideración se encuentran las siguientes; configurar y definir el constructor dominio 
afectivo desde tres descriptores básicos y específicos como son las creencias, las 
actitudes y las emociones, dando mayor relevancia a las.emociones apoyado en que la 
mayoría de Jos factores surgen de las respuestas emocionales que propician la 
interrupción de los planes en la resolución de problemas; intentar poner en dialogo las 
distintas aproximaciones haciendo hincapié sobre el tema; configurar un marco teórico 
para trabajar Ja dimensión afectiva sugiriéndose las teorías sociocognitivas, como un 
marco de referencia para el trabajo del afecto en la resolución de problemas 
matemáticos; especificar las dimensiones del estado emocional del estudiante al 
resolver problemas, tales como, magnitud, dirección de Ja emoción, duración y nivel de 
conciencia y de control; la interacción entre cognición y afecto (causas y consecuencias 
de la interacción emocional), así como su papel en los procesos cognitivos; y por ultimo, 
la dimensión afectiva en la matemática tiene lln subyacente racional, en la cultura 
general, y en particular en la cultura de clase, por lo cual, el acto emocional estará 
generado por las valoraciones cognitivas de las situaciones y, estas a su vez, estarán 
influenciadas por orden social local" (MCLEOD. o. a; 1992). 

Es así que, la reconsideracíón del dominio afectivo en esta perspectiva estará 
marcada por dos intenciones esenciales: la estructuración de un marco teórico y la 
apertura para considerar el contexto social en el aprendizaje. 

5.1 Elementos básicos para el marco teórico. 

Como pudimos observar, los aspectos más importantes que las investigaciones más 
recientes han hecho para la reconsideración de Ja dimensión afectiva en el p.e.a., son 
los siguientes; la relación entre los elementos del dominio afectivo, los puntos más 
relevantes en la relación cognición-afecto y la dimensión del estado emocional del 
estudiante de matemáticas en el nivel profesional al resolver problemas. Por lo 

·tanto, considero que esta aproximación ampliará elementos vigentes, colaborará para 
la consolidación del marco teórico que contemple al estudiante en situación y la 
descripción de algunas de las dimensiones del estado emocional, en la actividad 
matemática, junto a la adecuada evaluación de las mismas, habrá de tener muy en 
cuenta. Por lo tanto señaláremos dos caminos diferentes a considerar en los procesos 
cognitivos y afectivos en la pretendida educación matemática para este nivel superior: 
a través de la interpretación de la información que .trata sobre las reacciones 
emocionales que afectan momento a momento al procesamie.nto consiente y, el que 
tendrá que ver con las influencias socioculturales en el estudiante y los modos en que 
sé internaliza esta información y configura su estructura de creencias. 
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La relación entre los elementos del dominio afectivo. 
(actitudes y rendimiento escolar) 

Una cuestión a considerar es que, una actitud positiva implica una mejora en el 
rendimiento escolar, y en este trabajo se ha tratado de mostrar que;" para-nuestro-caso; 
entre los elementos del dominio afectivo existe una correlación muy- baja (Carlos Maza 
Gómez: 2002). Lo cual se puede atribuir, básicamente, a dos importantes 'razones: 

. ··,_ ." 

1. Que dicha relación es desigual trátese del grup~; que se trat~; _ C::uando 
contamos con _estudiantes de menores ac;titüdes,positivas;,va.de la mano 
con un rendimiento decreciente, relación;que':·no·;sé-=vérificai(:1e:1ac•misma 
manera con aquellos de mayor capacidad,: lós' cúales sori suscéptibles de 
un buen rendimiento sin tener actitudes plenamente: positivas (Minato, s. y 
Yanase,S;1984).- =~'!-,~-,-~' <<{,_t::}·-· - · --

2. Que la éorre1aC:ióri entre.actitudes generales y .. réríi:limiento; ~ntendida como 
parte·_ del , dominio{afectivo~· es -un :cco¡istrúctor!aféctaéios: por'-· numerosos 
factores dél_ -misrrio dorrílriió{(agí-aCfo/deságrado,iutilidad, -- confianza propia' 
etc., (Ver figura-1\16:' 7), cada. ún_o''.cie loscuales''atectá en formas distintas al 
rendimientoes-colar:_·:··::--:•:>:;_::,,,.";._•:--·> --:• -··:-··-· -- -

Por lo tanto;: e~--~~c;o~~-~d¡~¡9fl~A~rfe;~-obu~~ta la relación de cada uno de los 
factores del dominio áfecthlo'(la•·confianiaprópia,' la ansiedad matemática, la atribución 
causal matemática'::y· el_éaUtocó'ncepiof;con ·el rendimiento y la manera como estos se 
relacionan entre sí'pári~F,dar lu-gár:'-finalmerite; a un rendimiento mayor. 

' ->-.. - . ·.·-~~y;~·:;.:·: - -.,:·-~·-:.'.~-.::·;;· ~\.'.~''.'; •'. 

Si decimos que la':'con(ia/jza}propia" se entiende como la capacidad atribuida al 
individuó paf"afresolvetil'p?oblemas matemáticos y comprender y construir sus 
propios cónodmientos:iEsia;:C6n'sistirá en la confianza del individuo de contar con 
dichá'capacidácL'Toméridpséicciriío un término equivalente a efectos de medida, 
por lo cual 'se entén'c:Jérá que~ este concepto se medirá por la confianza que el 
individuo tiene· en-_- su -propia- eficácia. Pues se supone que la confianza propia 
determina si una persona intentará resolver una tarea determinada, cuánto 
esfuerzo le dedicará y con qué persistencia lo hará (Hackett, G. y Betz, N.E.; 1989). 

La ansiedad matemática se define por los "sentimientos de tensión, incapacidad y 
desorganización merita/ cuando la persona debe rnanipular números o resolver 
problemas matemáticos" (Hembree, R: 1990), aunque también se insiste en tratarla 
como un estado emocional "fundamentado en cualidades de temor y miedo", pues 
se considera que la ansiedad, pese a su origen emocional y puntual, constituye 
una actitud estable durante un cierto tiempo. Por lo cual constituye, sin duda, el 
elemento afectivo más estudiado en la última· década, tanto por su importancia en 
el rendimiento escolar como por- ser un término susceptible de popularización en 
la sociedad como sinónimo de "fobia a las matemáticas". 
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La atribución causal atiende a la pregunta de ¿qué es lo que ayuda a los 
estudiantes a realizar bien las actividades matemáticas (o motiva a que las haga 
mal)?. Estudios realizados (Auzmendi, E.:1992) apuntan al hecho de que los 
estudiantes achacan el éxito, fundamentalmente, a causas intrínsecasantes que 
extrínsecas, es decir, a motivos relacionados con el interés,· e1··"esfuerzo·'o ·la 
capacidad, antes que a otros ajenos al mismo. Esto sin embargo,,presenta sus 
peculiaridades en relación con los sexos; "mientras los hombres cónsideran que 
sus problemas en esta área se deben a que no han trabajado lo'suficiiirite, ·las 
mujeres suelen atribuirlo a su falta de capacidad matemática'' (Gómez-Chacón.:1997). 
Motivo por el cual la población estudiantil del sexo femenino es muy.escasa'en las. 
carreras del área de físico-matemáticas. Por lo tanto, la "atribución causal de. éxito 
o fracaso", también tiene un impacto significativo en los aspectos meta.cognitivos 
y en el manejo de estos procesos. Los estudiantes que atribuyen su éxito a la 
ayuda que reciben de sus profesores, pueden no sentirse capaces de buscar, por 
si solos, soluciones alternativas y tomar decisiones razonables sobre qué· camino 
seguir para llegar a la solución. 

Por ultimo, la cualidad e intensidad del afecto puede llegar a tener gran influencia 
en el éxito o fracaso de muchos intentos del "proceso de transferencia". Ya que 
las personas transfieren (ideas, pensamientos, etc.) de un contexto a otro porque 
entran en juego una gran variedad de significados y reacciones emocionales 
distintas. De forma especifica, el "auto concepto" de los estudiantes tendrá una 
fuerte influencia de su visión de la matemática y en su reacción hacia ella que 
actuara en los procesos de transferencia. Donde la estructura del "auto concepto 
como aprendiz de matemática", esta relacionada con sus actitudes, su perspectiva 
del mundo matemático y con su identidad social. Y el "auto concepto en relación 
con las matemáticas" estará formado por conocimientos subjetivos .(creencia, 
cogniciones), las emociones y las intenciones de acción acerca de uno mismo 
relativos a esta disciplina. 

Los puntos más relevantes en la relación afecto-cognición. 

Teóricamente, los estudios sobre aprendizaje ó cognición que han descrito y 
explicado los procesos de aprendizaje de la matemática, tal como se producen en la 
vida diaria o en contextos socioculturales y que consideran como unidad ·de análisis al 
estudiante en situación, debieron haber integrado la dimensión afectiva y cognitiva. 
Pero estos se han centrado en la descripción de estrategias y habilidades asociadas al 
contexto de la praxis. Es por eso que, este trabajo trata de poner de manifiesto la 
necesidad de articular afectos y contexto. Sobre tod.o, en orden de comprender el 
aprendizaje de los estudiantes en fracaso escolar en matemáticas en ·el nivel 
profesional (en contexto de desventaja socioeconómico o socio culturalmente 
determinados). Siendo necesario clarificar cómo los valores y las creencias influyen en 
la selección de los conocimientos, en las circunstancias y en las condiciones para que 
el aprendizaje se dé. 
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Es así que las reflexiones y datos empíricos anteriores, sobre el tema de aprendizaje 
y afecto, hacen referencia a que las reacciones afectivas pueden tener algunas 
influencias distintas en varios procesos cognitivos. Destacándose como las más 
susceptibles, de tales influencias; los procesos metacognitivos y las implicaciones 
didácticas. 

Los procesos metacognitivos. Por. ejemplo, la decisión de buscar el camino de 
una posible solución, al problema matemático, éstará bastante ligada al nivel de 
confianza o de ansiedad. Y los procesos ·de almacenaje y recuperación de la 
información podrán estar afectados .:también por las emociones. Así, de. la 
experiencia hasta hoy vivida, .. pOdemos establecer algunas relaciones 
significativas entre cognic1on y ·afecto, y sus posibles utilizaciones en la 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas en el nivel superior. Relaciones 
que resultan del manejo de un mapa de humor. Y en el cual se considerarán los 
siguientes puntos: 

La curiosidad. En muchas ocasiones, se pone de manifiesto • en .. los 
estudiantes, algunos deseos tales como; saber y averigúar ·algünas 
cosas, indagar qué es lo que se plantea en el problema:matemático, y 
buscar su posible solución. Momentos en los ·cuales .. tratan de• entender, 
deducir, comprender, cuestionar, explorar,··. experimentar, descUbrir y 
explicar ocasiones de desquiciamiento, .d_e · ensayo • de·. estrategia o 
herramientas. Estado o reacción emocional .·que puede codificar lo 
apropiado de los heurísticos indagatOricís• y. definitorios del problema 
relevante en la fase de documentación y obtención.de la información. 

El desconcierto. Este tipo de e~oci~~-'·~parece, en ellos, como un 
momento de perturbación del orden, 'elccinderto y la composición de una 
cosa; es un momento d1i conflictc)',(:;óg.nitivo:• Se observa una situación en 
la que no se sabe que ca·minó.ti::>mar;;i:>ródUciéndose una disputa entre lo 

. que se quiere resolver y· eFcaminó a tomar para lograrlo. Manifestándose 
como un momento .de la búsqueda : del por qué. Donde estos se 
encuentran desarmados y no saben cómo dar una respuesta. 

Este tipo de reacción emocional registra el hecho de una información 
inesperada o contradictoria, aparentemente, o bien la necesidad de dar 
respuesta a una cuestión no resuelta. Por que, en aquellos que son 
competentes en la resolución de este tipo de problemas, se desarrolla la 
intención de resolver casos más particulares, pensando que se tiene un 
problema simple, llegando a buscar · representaciones, notaciones, 
diagramas, etc.; y teniendo como elemento en común. un plan avanzado 
para la mejora de la comprensión, y .así capturar la estructura del 
problema. Es por eso que la adquisición de.estas estrategias reducirá este 
afecto, llevando a quien resuelve un problema, por sí mismo, a un estado 
de estimulación. 
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El aburrimiento. Este es un estado emocional provocado por la falta de 
sentido de la actividad, cuando se necesita más esfuerzo; más cálculos, 
leer los textos o :cuando se resulten problemas para confirmar lo 
aprendido. Surge, tambien, cuando sé esta cansado por una actividad 
cognitiva. previa:o::cuando_de. plano_ no saben_ por: donde atacar el 
problema; en ambos .casos surge el desatiento. _ Manifestándose 
reacciones tales ·cómo; dejar la actividad, distracciones de todo tipo, etc. 
En alguno de-los casos aparece asociado con actitudes-agresivas, de no 
hacer nada y de fastidio. 

Las prisas. Se manifiesta como la rapidez pa[a}Ía '.e}ecÜción de alguna 
tarea. Pareciendo que hace falta tiempo -,para)percibir el problema, 
comprenderlo y hallar su - solución.- ~Siendo;" _púes, -un estado de 
apresuramiento de las ideas, .de /precipitación· en: las decisiones, de 
aceleración de la actividad momentánea; de'C:reencias que los problemas 
se deben resolver rápido. Llegando a ._inhibir,: de entrada 18 resolución del 
mismo o los periodos de comprensión.;:- " - · 

-~:· ... ~.:;\(;:::f:.~·::·: ·: .. ·~).::~: ;': -:'·: 
El bloqueo. Estado que se presenta Cljándo sé realiza un proceso sinéxito 
y el afecto hace que la informadóri. no -este, disponible de manera pronta 
en el estudiante. Manifestándose' el_ desanimo y la frustración por.la falta 
de progreso. Es un momerítc:i de gran confusión, tan fuerte que hace difícil 
un nuevo intento de incorporación a la actividad. Surge en un_ momento en 
que no se es capaz _de_'articular lo que se sabe con lo que se pretende 
resolver, o bien cuando se esta reorganizando la información; cuando no 
hay una real comprensión del problema, y no se es capaz de ver por 
donde atacarlo y por lo tanto desconocen la forma de_ empezar a 
resolverlo. Esta emoción se manifiesta como una paralización o 
inmovilidad; provocando desesperanza y rechazo de la actividad. 

Pero el bl-~qu~o y la frustración no son, necesariament;;,- un resultado 
negativo del proceso de resolución de problemas, ya que pÜeden provocar 
heurísticos útiles tales como; iniciar nuevamente, intentarpor otro _camino 
o método que ayude, compararcon Otro problema más'simplf:l. y aunque 
parezca ridículo; hacer suposiciones o conjeturas que pérmitan llegar al 
resultado. --·- -

La reacción a lo desconocido .. Esta emoción corresponde a un estado 
cognitivo muy activo que requie~e de~ ur:_i :: gran esfuerzo de atención y 
concentración en. la tarea :para poder; relacionarla con lo aprendido. 
Presentándose la confusión provocada porque,' luego de varios intentos, 
no se halla el camino hacia la solución. -
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La desesperación. Esto es comparable a un estado de desilusión, de 
desconfianza en la propia capacidad, de desaliento, de desengaño, de 
pesimismo, de impaciencia por no saber como atacar el problema y querer 
llegar a la solución. En algunos casos se' liga al. bloqueo. Se reduce el 
nivel de autoestima y se puede experimentar-fuertes deséos- de agresión. 

En este tipo de reacciones emocionales, se va más alié-del bloqueo y la 
frustración, y el efecto de pena puede corítinuar:provócando heurísticos. 
Sin embargo, la problemática deberá cambiar, planteándose la necesidad 
de ,salir de una situación insoportable. Ya qué' en éstos.casos la emoción 
provoca situaciones de supervivencia o . fcirrnas ''.de , evitar o evadir la 
responsabilidad de la tarea. Pudiéndose.-, -manifestar de formas tan 
diversas como; tirar los útiles escolares, negarse a recibir ·cualquier tipo de 
ayuda, etc. Por lo cual la repuesta menos_ saludable a tal situación es 
darle un soporte, en el cual el estudiante se, base __ en elementos de 
autoridad, ya que este tratará de imitar el, procedimiento ind_icado sin 
considerar la comprensión de las matemáticas. 'Y·- en algunos casos 
pueden aparecer consecuencias cognitiva:> rrias -severas., . 

Durante esta reacción emocional sé puede llegar a construir,y provocar 
mecanismos de defensa poderosos,.procesos cognitivos¿ycompetencias 
heurísticas para evitar la tarea y/oencubrir la atribuCióri;del,fra'c<:lso:·:.· 

!,';~:. ;1' ~·.~-~'"·";,':, ¿.<-': :)~,': 

Estar animado. Según las observaci~Íiés;,,el estudi¡ante~pareíce manifestar 
el disfrutar de la actividad;sUrgiendo\13n; los',casos-_érí~-qúe';:se;:ejerce_un 
c,ontrol _sobre la tarea por realizar.. En, muchas', óCasiones,i:;eSíiiicufa'cón el_ 
estado de ánimo, con 131 qué'el-estudiaritellega•alssalóntde'''clases, yen 
otros casos se asocia cori la alegi-íay elgozo'de'la}ealizai::ió'ri de la tarea 
que se realiza, por.el dominio de los prc:ícedimientos~'(o 1a·rpOseslón de los 
conocimientos básicos necesarios para .lá resolución;de'~los, p~oblemas 
matemáticos. Esta emoción viene ·unida ''·;a:~/Uná:'.éactividad cognitiva 

·dinámica; se ha entrado en materia; la;:atención ·se cóncentra en el 
problema y lo que se sabe junto con· )o : qúe , se : requiere aparecen . 
claramente formulado, lo cual indica uri comprorniso'con el problema, una 
intención, el esfuerzo y la voluntad,. de ''erifra'r ·y mantenerse en él, o 
provocar que el estudiante se atreva con·la':tarea propuesta y le resulte 
divertido. Así, el estimulo que le siga a'-_ este' éxito_ momentáneo puede 
provocar la aplicación continua del· m_étod6- satisfactorio. Y a medida que 
dicho método funciona, se convertirá'.:en :Un'placer que se incrementará 
mientras coincida con el apropiado "'para la solución, y no uno 
desarrollado por el profesor. En esto-á<casos el profesor, mediante un 
soporte afectivo, podrá provocar Ün estirnUlo-'.iriterno en sus estudiantes, lo ' 
que favorecerá la persistencia - .'de estos -en, la búsqueda de la solución. 
Esta emoción se puede manifestar;',~de diversas maneras; silbando, 
alborotando, jugueteando, cantando;- cómt.inicando a los debas lo que se 
sabe. entusiasmado, optimista, entre otra·s; . 
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La confianza. Esta emoción surge por Ja seguridad del saber, 
experimentando un control de Ja situación y Ja familiarización del proceso 
de.solución.del problema. Entonces·confían·en quellegarán·a tal solución 
dándose manifestaciones externas de tranquilidad y .serenidad,• Pero en 
algunos.-.~casos,~- saber como resolverc:·e1 problema·~-puede ··-producir -
conductas de descuido. · ··· · · · · 

El reQoc~f~;-: Se._ manifiesta como un eSt8'd.-ó_.,~-~-~· intuición, d~ - la·· eX-p~e~ión 
típica del ¡Aja! , cuando se tiene una ide_a sobre el problema y estásale 
bien. Se percibe, advierte o entiende instantánea y claramente la idea .. sin 
procesos. derazonamiento, lo que ·en, ocasicmes se asocia con una bu'ena 
comprensión del problema, o al momemto de satisfacción por el término de 
la actividad y el estar consientes que saben hacerlo. 

Esta reacción emocional pude registrar un progreso; la representación 
mental de.quien resuelve un problema se reconstruye drásticamente con 
nuevas ideas, El regocijo provoca en quien experimenta esta.emoción una 
generalización del problema< 'o . procesos que buscan '· nuevas 
intérpretaciones del mismo;_<pudiendo, también, llevar a. analizar el 
problema, •• - desde. el principio, ":con Ja ayuda de las· configuraciones 
cognitivas que;prOVC)CªTºl'1, el [é99cijo. · · 

La diversidn. s;e manifi~s&~6i-J"l~;placer, alegría, gustc:>>porl~ t~~~~ que.se 
realiza •• ·. momento.,. de• expansión;· dis,tré)Cción,:;entretenimierito;.·.cjes~nfado, 
jolgorio,· etc: ,Y)aparece/é::úané:toSeJ·;estudiante ·se;s,iente :bi~n,;al ·realizar 
dicha tárea;' En .~alguríos}i'casos';tse ;vincLih:f•·a ./i.Jn•'e'stacio ~··cie;2'ánimo ·.o 
disposición···· animada : con/ é.1 > queL11e9a \.:a ¿;clases;; si. :·esto•• ocúrre,- 1as 
actividades en clases resultarán diverttc:láS;;•'; :;;~.~;,?• Ú -'~ -._,,,,, ;;::•• ··•· ' ....•• 

--, 1:::··2: --.'--~;:-':> --~:,-~º-_-,:~r;-:'¡_.--,, :;~::~'.-

El gusto. Esta emoción se virícu1i;í'~•á :~c:lií~~ellt~s;.:~ú'.Uk!cip¡'.¡~~:ipC>riE:lr ·el 
máximo interés . cuando el estudiante: centra" toda..'~ la)¡-'atención; .~.o;;, no 
necesita ayuda para realizar la tarea; o con •. el deseo~de\identifiéár, qué 
estilo o tipología de problemas gusta resolver; o al percibfr,\éffélc)minio del 
saber hacer, experimentado un gra·n 'placer; gozo;·o'disfrute;;''ápareé:iendo 
también cuando se disfruta de. la' tarea qÍJe•-se reaiiza~6Ja1~;fin'alizár Ja 
resolución, como expresión de satisfacción por el proceso I'iilc~baélo y la 
solución hallada. · '·"·:e.e":' ··'. ·"· 

: :,'·~":.:; .·~~:.:~·;'~.' 

La indiferencia. Estado de ánimo en el que 1a'ii0 e;l5tudio:'intes no sient.en 
inclinación alguna ni repugnancia contra la tareá por r:ealizar,' Dándose, 
entonces, un distanciamiento •. 'apatia,- desinterés;·. inerda,;:pásividad o 
desafecto. 
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La tranquilidad. Se manifiesta como un sentimiento que surge cuando se 
tiene control sobre el problema, habiendo ausencia de prisas y 
nerviosismos, se trabaja con sosiego, serenidad, paciencia, sin 
preocupaciones por "no saber qué hacer'; se resuelve en calma; reposo y 
en un dejar que las cosas fluyan serenamente.-

Las implicaciones didác1icas. Las observaciones de las influencias - afectivas 
realizadas en los trabajos de investigaciones anteriormente\_des'critOs> y _la 
experiencia vivida a lo largo de la enseñanza de las matemáticas•en el 'ámbito 
superior me permiten hacer las siguientes aseveraciones: ,., __ 

Las variables o factores afectivos en los alumnos -va miii's'hafla de 
las actitudes hacia la matemática. -- · · • --·-- " 

Es necesario continuar observando ... y. •regi~~rar. 1~~ •: re~cciones 
emocionales de los estudiantes y süs cára'cteristicas'.'.•- ~;-: - /:_ 

-· -: -_ ~ -_. --. "':~·:- ->~ ::: :~- ·\_7·;,~_,.,-;·::>,i:)' :J~:?_:~··_;::/?~·:·:'c·-:-:?· ~~~~~:~::_-~;-(::-

• Se reqÚiere disponer de disefio~ d€l'Testi.3i:Eigi~s de 'erisefiliinza de la 
matemática, en (OS que fa.dimensión''Cafectiva:no:sea)más que Un 

__ ~~'l;1~~:~~~;~~r ::i~~:6:t~,~~~fan~~~~t~fi~;~~-~~é :;¡ 'ºf·} ~rot,e~ores 
Prestando_ mucha atención en las posibles·;~~-¿~~Xj~ti~~:~'•éi;Ge:-;~·=tas tienen en su 

aprendizaje ·y.'como -_pueden• actuar,como·fiftros:e la:tíúsqueda'deisentido eii ·e1.cOntexto 
del salón de_clases·y_en la_comprensión•def{contenido'qüe;am-Se en'señaitasicomo su· 
influencia _en·fa motivación-pore_l,aprendizajei.{'( <·• -• ,; -,- -•< ~ ,·: __ ,-_.,--. -- - · -- - ---

Lo que pó~€l t:f €l ma~ifiesto. qu~. ~cu~r;-d6'_,;¡; _hí~9riitud ~e ·~~iP~~:t~de una. emoc1on 
negativa perdúra, alcanzandocef;nivefcde, pánicó;\tc:ido el procesamiento del estudiante 
quedará detenido_,_y lirnitad6; al_ esta_f;,~().rii::eritrada'enevaluar el estado emocional. 

Por lo cual €ls 'i:,'ertir;€ln'te-; -del b~-~~ a u~a interpretación global del afecto en cada 
sujeto, tener ein cuenta' fas valorad6nes· a las que los diferentes grupos sociales ligan 
las diversas formas:de conocimiento, ya que éstas serán mediadoras en la cognición 
matemática: Sobre todO Ém _orden de comprender el aprendizaje de jóvenes en fracaso 
escolar. 
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La dimensión del estado emocional de los estudiantes de matemáticas del nivel 
superior en la resolución de problemas matemáticos. 

Se ha observado que cuando los estudiantes del nivel profesional tratan de 
resolver problemas matemáticos se presentan algunas características de las 
dimensiones del estado emocional, tales como las siguientes: magnitud y dirección de 
la emoción, duración, nivel de conciencia, nivel de control y las dos estructuras de 
afecto en el alumno, y sus diversas respuestas emocionales que implica la comprensión 
matemática. Las cuales presentan situaciones muy interesantes. 

Magnitud y dirección. Las influencias afectivas varían tanto en intensidad (o 
magnitud) como en dirección (positiva o. negativa). Los estudiantes presentan 
como reacciones más comunes la frÚstración,ial tratar algo en serio, reacción que 
normalmente es intensa y negativa; y otras)positivas, como el ¡ya! O ¡aja!, etc., 
percibidas también de forma intensa.::otrásf::reacciones ante tales problemas, 
como el agrado o la símpatia'tienen>·aplicai::ión:;arrríundci;real, aunque parecen 
menos intensas que la frustración o la satísfácCión;;,:, : .•. >' 

' -~-' ',~··---('~ 

Duración. Las reacciones emocionales ~::,·~. e~~~'(;¡f¡i;.;\'fri'3nte intensas, pero de 
corta duración. Los estudiantes, en : la:: rilaycírí;a S/,de'if los casos, encuentran 
dificultades para resolver dichos, problémas:~¡poiide;:;¡;; •

0
é:fíchas reacciones son 

intensas y negativas los hacen que tiendanta·:abaridonár'tel problema y así, creer 
reducir la magnitud de su emoción,. f"éro los'. qüei{pé~séyeran parecen oscilar, 
alternativamente, entre emociones 'p'ositivas {'{al isentir.;,progresos) a emociones 
negativas (al sentir bloqueos). En cada caso la, magnitud ·podrá ser bastante 
grande. .·· ·· ' · · 

Nivel de conciencia. Normalmente los estudiantes de matemáticas. pueden no ser 
consientes de la influencia de las emocíories en el proceso de resolvérproblemas. 
Esta falta de conciencia esta estrechamente relacionada - con· ha'•: noción de 
capacidad de procesamiento limitada y de memorias a corto plazo; -Pero aunque 
estos puedan percibir alguna reacción emocional, su conciencia· puede ser no 
manifiesta al orientarlos, la frustración ocurre rápidamente de .manera automática 
y no son consientes de este proceso. Porque de ser consientes de sus 
reacciones emocionales podrían mejorar su habilidad para 'el' control de sus 
respuestas automáticas y lograr un mayor éxito. 

Nivel de Control. Los estudiantes. pueden sentir dificultad para controlar algunas 
emoeionés. Por ejemplo: el que experimenta un profundo miedo cuando tiene que 
resolver un problema en el pizarrón, puede ser difícil · convencerlo de que 
participen. No obstante, muchas de las reacciones emocionales típicas de estos 
estudiantes se podrían controlar. Cuando un estudiante comprende que la 
situación involucra interrupciones y bloqueos, podrá percibir su frustración como 
parte habitual en la solución y no como una señal que lo induzca al abandono del 
problema. Del mismo modo, los estudiantes pueden aprender que la alegría que 
les produce el descubrimiento de una solución no deberá provocar el relajamiento 
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y, en tal situación, es importante continuar con la tarea y tratar con otro problema 
más complicado. Esta perspectiva de las emociones los posibilitará para aprender 
a revisar las soluciones y a buscar otras alternativas. Ya que muchos de los 
modelos de instrucción para resolver problemas pretenden que ellos traten de 
conocer sus procesos cognitivos y elijan estrategias más efectivas que la del 
ensayo y error. Del mismo modo, la instrucción en cuestiones afectivas podrá 
ayudarlos a controlar sus reacciones emocionales de frustración y alegría al 
resolver cualquier problema de matemáticas. 

Dos estructuras de afecto en el alumno: local y global. Para comprender las 
relaciones afectivas de los estudiantes no basta con observar y conocer sus 
estados de cambio de sentimientos y/o reacciones emocionales durante la 
solución de problemas {afecto local) y detectar procesos cognitivos asociados con 
emociones negativas o positivas. Por ejemplo: las dificultades de comprensión del 
problema o dificultades de recuperación de la memoria (temas básicos) le 
provocarán frustración y ansiedad; o la toma de conciencia del progreso personal, 
en el aprendizaje, provocará alegría y frustración; o que la curiosidad puede 
favorecer el desarrollo de procesos heurísticos importantes para una planificación 
indagatoria, etc. Junto con la detección de estas relaciones significativas que se 
pueden establecer entre cognición y afecto y sus posibles usos en la enseñanza y 
aprendizaje a este nivel· de este tipo de matemáticas, se considera necesario que 
para comprender la dimensión afectiva del estudiante con relación a esta, habrá 
que tenerla en escenarios más complejos (afecto global) que permitan 
contextualizar las reacciones emocionales en la realidad social que las produce. 
Este afecto global, se entiende como el resultado de las rutas seguidas en el 
afecto local que se establecen con el sistema cognitivo que van contribu'3endo a la 
construcción de estructuras generales del concepto de uno mismo 3 y a las 
creencias acerca de la matemática y su aprendizaje. De modo que será muy 
importante conocer y comprender el sistema de valores; ideas y práctica del 
contexto (de la cultura), puesto que estos cumplirán la función de establecer un 
orden que permita al estudiante orientarse y le proporcione - un código de 
comunicación. 

Por lo tanto, parece conveniente que al trabajar,'lÓ·l:>~r~}dimerísión afectiva y 
matemáticas a este nivel se aborden estas dos estructuras:de afecto en el sujeto: 
la local y la global. Donde esta última implicarÍá;'contemplar a· la persona en 
situación, conocer los sistemas de creencias :(creencias::;como aprendizaje de 
matemáticas profesional, creencias sobre este tipo_ "'dé :matemáticas, ·creencias 
sobre el contexto escolar), las representa.cienes ,_sociales· y el proceso de 
construcción de su identidad social. 

J.' La creencia de uro mismo como bueno o malo para resolver problemas: 1a expectatiVa del éxito o fracaso ante un 
problema matemático, y la anticipación de sentimientos y emociones al o en el transcurso o al final de la actividad 
n1aten1ática. la identidad social, etc. 
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El estudiante v sus diversas respuestas emocionales ante los problemas que 
implican la comprens1on rnaternática. Al observar las respuestas afectivo­
cognitivas de los estudiantes en interacción dentro del salón de clases, se 
perciben algunas situaciones de rechazo en el aprendizaje o situaciones cuyas 
condiciones de conocimientos básicos para el aprendizaje no se daban. Por 
ejemplo, se encontraron actitudes comunes tales como; falta de confianza en sus 
posibilidades para enfrentar los problemas de este tipo de matemáticas; miedo por 
revivir experiencias marcadas como negativas en sus anteriores escuelas o ante 
experiencias de fracaso académico y ansiedades ante el planteamiento del 
problema matemático; la escasa dedicación a tareas complementarias de los 
temas vistos en clases, manifestando resistencias e inseguridades y prefiriendo 
ejercicios de aplicación directa de una fórmula; padecen de la ausencia de los 
conocimientos básicos requeridos y de estrategias para la solución de problemas; 
miedo en la fase de procesamiento de la información, a salirse de lo establecido o 
habitual, que les dé una mayor seguridad; habilidad de razonamiento ligada a las 
inseguridades y repugnancias propias, haciéndose necesaria la ayuda del 
profesor con relación al desarrollo de tales habilidades para la gener_ación de los 
objetos matemáticos, de relación y operación; la provocación o mofas cuando ·a 
alguien no le va bien en la resolución de un problema en el pizarrón; la· forma 
común en que suelen estar atentos a los elementos que les podrían aportar,:algo 
al grupo o al profesor para avanzar en la tarea, prefiriendo hablar ,de atrás cosas 
porque algo no entienden. 

Además, algunas diferencias como; las transferE:ncias:en, el s~1é>~i~~,'d1~ses, 
las cuales dependen o están vinculadas a sus inseguridades·én,:1ás\relaciones 
entre ellos y con el profesor y el-posicioríamiento •-,y. la éxp'erienciás; 'las 
representaciones auxiliares utilizadas en sus razona mientas,, mateiTiáticOs'_ y sus 
formas de pensar, algunos utilizan procedimientos propios o estrategias pasadas, 
adquiridas en la, práctica diaria o- cursos anteriores; la' interacci9n con los' iguales, 
ésta dependerá de su posicionamiento en el grupo; 

Por lo tanto, al tener algo en común cada una de las situaciones que, 
respectivamente, - desencadenan las conductas de resistencia y rechazo hacia el 
aprendizaje de este tipo de materia, y tratando de determinar las influencias 
socioculturales en el estudiante y los modos en cómo se internaliza esta información y 
configura la estructura de creencia en ellos, resultará justificable la observación dentro 
del salón de clases para designar dichas situaciones. Y siempre que esto mismo vuelva 
a presentarse en parecidas circunstancias, los estudiantes que intervengan en está 
situación volverán a comportarse más o .menos del mismo modo, porque eso es lo que 
les predispone su aprendizaje individual y social. 

Pues bien, una vez analizadas las distintas actitudes características de los 
estudiantes en fracaso escolar. los factores que los desencadenan en situaciones_ de 
interacción durante su aprendizaje de matemáticas y viéndose también las alternativas 
que se ofrecen para tales conductas, encontramos que lo que esta en juego puede 
reducirse a cuatro propósitos fundamentales: el ajuste escolar, la auto legitimación, la 
demanda de independencia y de respuesta a mensajes o diferenciación (resistencia!). 
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5.2. El contexto social en el aprendizaje. 

En el nivel social podemos considerar el aprendizaje como uno de los polos de la 
pareja enseñanza-aprendizaje, cuya síntesis constituye el proceso·· educativo. Dicho 
proceso comprende todos los comportamientos dedicados· a la''transmisióriº'de la 
cultura, incluso los objetivados como instituciones que, . específica·:•(escúela) _o 
secundariamente (familia), imparten educación. A través de ella el __ sújefo 'histórico 
ejercita, asume e incorpora una cultura particular, en tanto habla, salúciá;'serelaciona y 
reza según la modalidad propia de su grupo de pertenencia. · · · ·· · · · 

Así, toda transmisión de la cultura supone un recorte, una .selección de 
modalidades de la acción cuyo determinante es la situación del educando en la relación 
de producción, junto con otros factores de nacionalidad, generación, profesionalización, 
etc., de su familia y grupo de pertenencia. En este sentido, el aprendizaje garantiza la 
continuidad del proceso histórico y la conservación de la sociedad como a fravés de sus 
transformaciones evolutivas y estructurales. Pero también cumple un papel relevante en 
la implementación de esas transformaciones, pues es evidente que si los .sistemas 

·entronizados necesitan educar para conservarse, los revolucionarios necesitan hacerlo, 
con más razón, a fin de concientizar y motivar la militancia. 

La transmisión de la cultura es siempre ideológica en tanto es ~electiva y compete a 
la conservación de modos peculiares de operar y, por lo 'tanto, .al,)·naritenimiento de 
estructuras· definidas de poder. Métodos de análisis basadosi:eriXel<materialismo 
histórico y apoyados con otros recursos particularmente .inspirados''en la lingüística 
estructural, permiten la denuncia de las representaciones. im'plié::itas·:-en los contenidos 

. transmitidos; más difícil se hace el análisis de las formas y métodos de la .. transmisión. y 
su crítica desde el punto de vista ideológico y epistémico.. · · · · 

Como dijera Vygostky {1979), los procesos de aprendizaje y desarrollo se influyen 
con unicidad pero sin identidad entre ambos (en el sentido dialéctico) y las relaciones 
en las que interactúan son complejas (Brown y Revé, 1987). Ambos se entretejen en un 
patrón de espiral complejo, de modo que lo que se puede aprender está en una 
estrecha relación con el nivel de desarrollo del sujeto (Palacios 1987); de la misma manera 
el· aprendizaje influye también en los procesos de desarrollo y en especial en aquellas 
circunstancias donde se ha logrado un cierto grado de desarrollo potencial. Por lo tanto, 
no habrá aprendizaje sin un nivel de desarrollo previo, como tampoco habrá desarrollo 
sin aprendizaje (carretero, 1986; Pozo, 1989). En tal sentido se tendrá que hacer mención a 
lo escrito por el propio Vygotsky cuando dice que; el "buen aprendizaje" es aquel que 
precede al desarrollo y contribuye contundentemente a potenciarlo. 
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Entonces, dicha instrucción escolar debería preocuparse menos por las situaciones 
de conducta y conocimientos "fosilizados" o automatizados y más por aquellos en 
procesos de cambio. En tal sentido, una enseñanza o · instrucción · organizada 
adecuadamente, deberá estar basada en la negociación de ZDP; es de'cir deberá servir 
como una especie de -atracción para lograr que el nivel -presente':d~-"desarrollo del 
estudiante se integre al potencial. Modificaciones que, a su· vez, pueden-· promover 
progresos en el dominio del conocimiento específico y -posiblemente_.;en el desarrollo 
cognoscitivo general. Y como muchos han señalado, esta ZDP es un .c"Onstante dialogo 
entre el estudiante y su futuro profesional, entre lo que es capaz· de hacer y lo que será 
capaz de hacer, y no entre el estudiante y su pasado escolar (v; Del Ria y Alvares, 1991 ). 
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CONCLUSIONES. 

Una vez reconocida la problemática que nos impulsa al desarrollo de este trabajo 
de investigación, las condiciones de las distintas expectativas de las teorías 
psicopedagógicas, las aportaciones de algunas de ellas a la enseñanza de las 
matemáticas, los distintos conceptos fundamentales en el aprendizaje, las relaciones 
que existen entre afecto, emoción y matemáticas, los trabajos de investigación que 
en materia y hasta la fecha se han realizado, y una vez establecida la necesidad de un 
p.e.a., de esta singular materia, podemos concluir que habrán de tenerse muy en 
cuenta los siguientes aspectos, los cuales, sintetizan de algún modo, aquellas 
necesidades para un p.e.a. de las matemáticas en el nivel superior desde una 
perspectiva emocional: la necesidad de plantearse "metas afectivas locales" para la 
enseñanza de la resolución de problemas, por ejemplo, generar problemas a partir de la 
curiosidad de los estudiantes, para desarrollar su sentido de discernimiento sobre qué 
intuiciones o presentimientos son apropiados y enseñarles heuristicos (o descubrir), 
que puedan utilizar cuando sucedan dichas intuiciones; proporcionar y favorecer 
experiencias productivas y constructivas en los estudiantes, tratando ·de reducir las 
apariciones de la ansiedad, el miedo y la desesperación, que son estados afectivos 
esencialmente indeseables, permitiéndose, ocasionalmente, que experimenten la 
complejidad, el desconcierto o el bloqueo y debiendo aprender respuestas para estas 
emociones negativas, utilizándolas para transformar la dirección y la calidad del afecto y 
volver a la ruta positiva de diversión, placer, regocijo y satisfacción, y revalorizando la 
experiencia de los mismos con estados afectivos intensamente positivos; que las 
teorias cognitivas y las teorias socioculturales puedan unirse en un esfuerzo por crear 
una teoria comprensiva de la dimensión afectiva en matemáticas para estos estudiantes 
en fracaso escolar con historias de la dimensión afectiva desfavorables, ansiedad, 
miedo e inseguridad, lo que genera procesos de negación y de evitación que se 
presentan en la actividad de resolución de problemas a realizar, este afecto negativo y 
la retroalimentación cognitiva que se producen a través de estrategias y heuristicos 
como "el evitar", forman una estructura estable que impide la resolución satisfactoria de 
tales problemas; el reto para el profesor de matemática de interrumpir e irrumpir los 
sentimientos negativos, como paso previo a la necesaria reconstrucción 
afectiva/cognitiva que debe tener lugar para el avance de los estudiantes, aplicando 
elementos psicopedagógicos que favorezcan estos aspectos, donde las situaciones 
descritas sobre la interacción cognición-emoción brindan algunas estrategias para el 
cambio de creencias de los propios estudiantes en orden de reducir la intensidad de la 
respuesta emocional. 

Por tales motivos, la práctica educativa tiene que tomar conciencia de los continuos 
mensajes que los estudiantes reciben sobre lo qué significa conocer matemáticas y 
sobre cuál es el significado social de su aprendizaje. Debiéndose tener·en cuenta que la 
estructura del autoconcepto como aprendiz de matemáticas está relacionado con sus 
actitudes, con la perspectiva del mundo matemático y con su identidad social. 
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Como vimos, en el capitulo 4, en el desarrollo de Ja dimensión afectiva Ja mayoría de 
las investigaciones sobre factores afectivos se han orientado a poner de manifiesto 
cuales son las creencias, actitudes y emociones de Jos estudiantes en Ja resolución de 
problemas. Siendo escasos los que buscan estrategias de instrucción que incorporen la 
dimensión emocional del sujeto y-delimiten Jos--'factorescque- más influyen de manera 
eficiente (ERNEST.1989 y THOMSON .1992). -

Además de un desarrollo óptimo de - la dimensión afectiva, en la clase de 
matemáticas, se requerirá del aporte de modelos de situaciones que permitan descubrir 
y liberar creencias limitativas del estudiantado, incorporar la experiencia vital y estimar 
la emoción y el afecto como medios para la aprehensión del conocimiento matemático. 
Por Jo cual, todo esto demanda que· el profesor se forme en aspectos matemáticos y 
didácticos específicos para ello34 y -realice experiencias de clases que contribuyan al 
desarrollo de los afectos para el mejor aprovechamiento del conocimiento matemático. 

H Relativos al áre¡i de conocimiento de la sociologfa y psicologfa de la educación matemática. 
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RECOMENDACIONES. 

Después de todo este análisis, podemos decir que, la enseñanza y apre_ndizaje 
de la matemática no acontece en un ámbito aislado y natural, sino que depende del 
contexto en el - que se desempeña y del comportamiento humano de la's- personas 
participantes. Por lo tanto, los pilares claves en la producción 'dé cambios en la 
didáctica de las matemáticas e implementación de reformas educativas; en el ámbito 
superior, serán, primero que nada; el profesorado y los estudiantes. Por lo cual, los 
avances dependerán, esencialmente, de los cambios que en ellos se produzcan como 
personas individuales, en su aproximac1on ·a - la enseñanza y aprendizaje, 
respectivamente, de la matemátic¡;¡ Y.en, sus_propias creencias. 

De modo que las prácticas del;p':e:a:,·a•esté nivel, dependerán, en gran medida, de 
una serie de elementos claves'::tales''como;--1os esquemas mentales, el sistemas de 
creencias del profesor; relativos';a}laXenseñanza y. aprendizaje de la matemática y al 
nivel de sus procesos de pensamiento,y;dé·•reflexión; el contexto social de la situación 
de enseñanza o contexto social ~en •'qi.ieJos estudiantes acceden al conocimiento y a la 
buena correlación que en:ellos' s'e den: sus elementos del dominio afectivo. 

:·, ·-.-.' ' - ·:··· ·-'--

Aunado a todo lo an.teriÓr, 'se) hecesítará una buena dosis de desarrollo de la 
inteligencia emocional, pórqúe como:pudimos darnos cuenta, Goleman (1996) explica 
que "/a Inteligencia Emociona/.· es _eh conjunto de habilidades que nos sirven para 
explicar y controlar. los sentimientos .. de una manera más adecuada en el terreno 
personal y socia". Lo que deberá incluir, además, un buen manejo de los sentimientos, 
la motivación, la perseverancia; la ·empatia o la agilidad mental. Justo las cualidades 
que configuran un carácter con una buena adaptación social. De modo que, una 
persona emocionalmente inteligente contará con algunas de las siguientes 
características: 

Poseer un grado suficiente de autoestima. 
Ser una persona positiva. 
Saber dar y recibir. 
Tener empatía (entender los sentimientos de los otros). 

• Reconocer los sentimientos propios.~; - ., ,.- . .._ .. -
Ser capaz de expresar sus sentimiéntos>tanto positivos como negativos. 
Ser, además, capaz de controlar dichos sentimientos; 
Saber motivarse, ilusionarse Y. tener interés~ · 
Poseer valores alternativos; _·· __ : .. - ' .-.. · •. -. ;. , _. _._, _ 
Saber superar las dificultades y las ,frustraciones, 
Saber encontrar el equilibrio entrt:i exigé_l'lday tolerancia. 
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En relación con los profesores. 

Como el profesor juega el papel de posible modelo de actuación, son dos los 
ámbitos en los que este tiene mayor influencia; 

.1. El d~ I~ fCirlTiaciÓn de actitudes 

2 .. •·El cl~ 1é3. r~~o1u'cic'.>n d~ preblemas matemáticos; 

Ya que .. óacÍap~ofesC,1-.. adopta.en el aulá una serie de decisiones y actitudes que se 
traducen . e11 ideas .·acerca .de qué. son, para qué sirven y cómo se aprenden las 
matemáticas, sin. olvidar, su propia predilección hacia unos u otros contenidos, hacia 
determinado tipo, de.' aCtividádes o hacia cierto tipo de estudiante. Predilecciones que 
pueden o no acopla.rse a las que suelen desarrollar. los estudiantes, con el que pude 
hab.er o no ·diferenCias de sexo, edad, cultura, etc. Este conjunto de apreciaciones, que 
po'r lo general no se.hacen explícitos, se transmiten de hecho a los estudiantes; de ahí 
que sea. preferible .. tomarlas .abiertamente en consideración y reflexionar sobre los 
conceptos· o técnicas que se pretenden enseñar. Elementos que determinarán · la 
autonomía del profesor e incidirán en los resultados de las propuestas de innovación o 
cambio. 

En los .· esquemas mentales se incluyen los conocimientos básicos de 
matemáticas y las creencias. Conocimientos básicos que son importantes, pero que los 
hechos también nos demuestran que las diferencias más significativas que se ·llegan a 
producir· en las actuaciones del profesor están marcadas por las creencias acerca de 
las matemáticas y las creencias sobre su aprendizaje. Llegándose a encontrar hasta 
tres componentes en las creencias del profesor de matemáticas, tales como: 

Su perspectiva o concepción de la naturaleza de la matemática> 
El modelo sobre la naturaleza de la enseñanza de la matemática (modelo 
de enseñanza) 
El modelo de procesos de aprendizaje en matemática. 

Donde las concepciones· o situaciones. de. creend~s del ~r()f€:sor sobre la naturaleza 
de la. matemática, están enraizadas· en las distintas ;\/isiones•'dé~'la filosofía de la 
matemática. · ·-··-·-·.,..... "---

Por lo tanto, ayudar al profesor a conir:~t:rs~<~~~'. las: propias concepdones 
"epistemológicas", en la matemática, .. que influyen'en.su::práctica de enseñanza, es uno 
de los factores actuales y de interés 'ein .e mi· propuesta de enseñanza. de las 
matemáticas. · · · · 
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Además, existen dos aspectos, más, de interés a tener en cuenta en las relaciones 
entre las creencias del profesor y el impacto en las practicas de la enseñanza; 

La influencia, poderosa, del contexto'·sociaL:, 
El nivel de conciencia de las propias-creencias~--·- -

• 
• 

-' ·- . ,:·,, -. - - '·.·:· .. " _,., ~--·-- -- ·-· -~ _-. •-' . '· ·-· - .-
Donde el contexto social, configurado pcfr~ Jas"'expéctatiV'as'de :105 'estudiantes, de 

los profesores y por las instituciones, proporcian·ara''oporü.úiidades o··restrié::ciones a la 
situación de la enseñanza. De la misma manera.Ja irístitucion.alizaé::ión d~lcurriculo que 
establece los contenidos. criterios metodológicós~y .. cie:.,eválüaci8n;, además, de Jos 
efectos que provoca su socialización ,én J.os ''iimbit6s:;:r-íacfririales., inC:iden en las 
practicas de enseñanza. Es así que, _en _i.ma rriisma-iristitl.JC:ión:educativa, a pesar de 
que Jos profesores tengan distintas é~eeneias, .• ·sus, p¡-ácticas-:educativas · podrán ser 
similares. aunque estas puedan entrar en conflicto con las 2 Cr~enC:_ias.· 

Finalmente, podemos decir que exist~n:a1gunos €l1e;n:iei~tos é1aves en Ja conciencia 
del profesor y sus relaciones _con sus pr:ácticas.:las'óuales_ están_· eri estrecha ·relación 
con el rol que este adopte. Tales elementos_;serán los sigúi~nt~s; 

Conciencia de la perspectiV'á qu~ acl6pta con i~1aC:;c)~ a Ja natUraleza de Ja 
matemática y a su aprendizaje ... · .·,. . '.f . . .. 
Habilidad para justificar sú perspectiva. 
Conciencia de la ex_ist~~<?i_8 .. d9_~1t_~rn~tivas viab~e~.:_,..,.,· .. ,,: .. ,·--'.~;::~:::-.,.,; .. , ·-:::· 
Sensibilidad contextual. en•. Já: elecé::ión e implementáción; apropiada de 
estrategias de enseñanzayapreridizaje acorde con:sü pei'rspectiva.: 
Reflexión sobre sus cre_encias,· Jos. conflictos ,que:sé'.derivan'-de\ellos y, el. 
como se integran en sus_ practicas. · · · .,, -:''; ~-< '::;. ;c.'· · · 

Por lo tanto, y según estos ele;m~ntos; se consider.3 qÜe;u~~-:d~ 16'~ 8cm,~Ó~entes 
más importantes del pensamiento· del·.• profesor serán sus creen'ciasty5.C:Oncepciones 
sobre la tarea profesional de Ja enseñanza y aprendizaje dé,Ja.má'femática;\/:ta'mtiién. 
sobre las matemáticas. ... ·'/' .··:. '<'-''''°''·•·'" --)··¡; r-

Por Jo tanto, se hace necesario su, formación/teó;¡~~}~ré~tig~~·sb~t~~¡'; di~e;.,~ión 
emocional eri matemáticas para que coñtrit)l.Jya :,:C:oij-,{~s1,j¡;j:)re¡:)iijra5i<Sfi:;?;Y;"Jnejor.e 1ás 
actitudes y apreciaciones del· estudiante en ;;esta»disciplina:':•.Dcinde·;: Jc:is•;objetivi:>s' por 
alcanzar se han formulado de Ja siguiente m;:;¡riéra: ; " . ·_;".'/~•e; , ~.:·:;_;:'.:.:. ;, •'. i~.:; ;"~'"'·' '· 

• • ,- •'O~ ; \, •¿·•1 ,, A· •• ':~ ~-. O 

Alcanzar un conocimiento. ·.lo. '.~~·fü=i~~f;,;'r;,'~~t~¡( ~~~iG'i,¡jc,'~;; y con una 
orientación practica de Ja naturaleza.~d¡;¡flos{diferénte's,asp~ctos (afectivos, 

~~~~~~~as.sociales, ... ) _·'qúe¡'"•-pued.~n~~r~:·~tf~~~~~:'.',t-~JI{~-~rendizaje .··en 

Lograr un acercamiento a'1()5 coríte6idos aétitu-Ji·~~les ;~.- íl1atemáticas, y 
ofrecer claves y herramientas para ser utiHzadas.eií el aula .. 
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• Presentar propuestas didácticas de enseñanza/aprendizaje/evaluación de 
la dimensión afectiva en matemáticas. 

En relación con los alumnos. -

A través de mi. experiencia dentro de la educación he podido peré:ibir, un variado 
rendimiento de mis• alumnos, la existencia de diversas opiniones con un marcado 
carácter afectivo y negativo del tipo: "parece que no sirvo para tas matemáticas", "el 
profesor sabe mucho pero no explica bien . y se enoja cuando le preguntamos, 
respondiendo que eso ya lo deberíamos de saber", "eso_ no me lo enseñaron en la 
prepa","mi profe anterior falto mucho", "no tiene sentido aprenderlas no tes veo la 
aplicación practica", "los exámenes son muy difíciles y poco claros'', siempre asociadas 
con el bajo rendimiento alcanzado. Lo que me conduce a·1a_necesidad de objetivareste 
conocimiento personal mediante un cuestionario en el cúáJ se contemplen los siguientes 
objetivos: · · · 

1. Describir el grado de importancia de- los divers~~ fabtores del dominio éte'6úv(); á~i 
como las relaciones existentes entre.ellos, dentro·de la población estudiantil de la 
carrera de lngenieria Mecánica. · · - · · - · · -. - · · · · 

';,1:.-"'' 

Junto a estos factores. es posible:c6risí'd~~~~- ~~r~~,r:ri~·s;{c;;;;~i:;te;ri~ti6'o~~ de i;!;i;ip~opios 
estudiantes y que no pertenecen. al grupo-;: de: José,' afectivos;' 1o·::Ct.ial , nos· pe_rmitiría 
plantear un segundo objetivo; - · ' '\:'''_ .}<·{ .. •· _ _ .· .-. 

2. Descrlbi¿.:y-'}.;;;r,alizar .la influencia-• d;;;i:'ót~~~-Lfadtóre~).c'a~ad~~ístiC:os· de los 
estudiantes,'en concreto de su formacióri;previa'erii,rnátemáticas. (Examen de 
diagnóstico, ver Anexo 2). • >"); __ ,;. ,;) E· 

Sin embargo, se ha querido dar a estos res'~Jt~db~.i'.iri c'ariz práctico en lo que respecta 
a la impartición del primer curso de matematicas,en'Ja'carrerai-sumado a la presencia 
de un mínimo de 30 alumnos por grupo, IÓ;qüe'aconséja ·.una clasificación inicial del 
estudiantado con el objeto de planear de algún';modo Ja ·enseñanza a impartir, lo que 
nos conduciría a un tercer y último objetivo;'c~c·i\1}::"-"' ;:,:•· '' <-' '. 

3. Construir a partir de las descripcion:~,·Z~i~~i~~e~.J~:~;ite;io de caracterizació.n de 
los estudiantes de la carrera de lngenief:ía.: Mecánica, con miras a una. mayor 
personalización en sus aprendizcij0s~·:.·~·> .:::,'.(·~.',.··' ' ,.:~·.::, -.~ . 

De esta manera se podrian diseñar_. actlJ¡'~~d~~ ~~s(desárrolladas con grupos .de 
alumnos cuyas actitudes fuesen más, positivas<y' otras;con grupos de alumnos con 
actitudes más negativas (detección de problemas_ previos de aprendizaje:· repaso de 
conceptos fundamentales a un menor nivel)~·:: · 
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ANEXO No. 2. Exarnen Diagnostico para Alurnnos de Nuevo 1 ngreso 
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INSTITUTO POLITÉCNICO NACION/l.L 

ESCUELA SUPERIOR DE INGENIERÍA MECANICA Y ELr:.:cTRICA 
UNIDAD CULHUACAN 

• 

.f't..FV 

-
::;, .. . 

Examen Diagnóstico de Ciencias Básicas 

Ob,ictivo: El propósito del examen es evaluar el nivel de conocimientos en las asignaturas de Química, 
Física y Matemáticas de Jos alu1nnos que se incorporan a estudiar una carrera en Ingcnicria, de tal 
forrna que Ja ESIME. Culhuacan pueda implc1ncntar estrategias que pcrn1itan ofrecer medios de 
cnscflanza para elevar el nivel académico de sus alumnos y de esta manera mejorar su aprovechamiento 
en su forn1ación acadé1nica. 

i\·léxico, Agosto 12 de 2002 

1 nstruccioncs: 

El examen es anónimo, sin embargo es muy importante realizar el mejor csfucr,¿o en respónder a las 
preguntas f'onnuladas, escoge las respuestas de las opciones mostradas y anótalas en los. pai:éntesis 
correspondientes. 

Fecha: ___________ _ 

Escuela de Procedencia: _________________________________ _ 

Promedio obtenido en el nivel Medio Superior: _____________________ _ 

Carrera: ICE I.C __ I.M __ 

Preguntas 

1.- De las- siguientes especies químicas, cuál es molécula y elemento ( 

a) CaCh, Ne e) Mg, CaCh 

2.- Los nombres de los siguientes elementos son: Ca, I, S 

a)Carbono, Yodo, Selenio 
b)Calcio, Irio, Azufre 
c)Calcio, Yodo, Azufre 
d)Carbono, Yodo, Azufre 

d)Si,Ne 

( 

3.-Son los símbolos de los siguientes elementos: Plata, Plomo. Gcrn1anio 

a) Pt, P. G b) Ag. Po. Ge e) Pu, Po. Ge d)Ag. Pb. Ge 

,-----. 
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"'--Si Z de Calcio es igual a 20 significa que el Calcio tiene 

a)20 gramos b) 20 moles _e) 20 electrones d) 20 neutrones 

5.- El peso molecular·dc CCJ4 cs-143.-La unidades en que se expresan son: 

a) gi-n.1nos .- b) u.111.a e) no tiene d)miligramos · 

6.- Cuántos electrones. protones y neutrones hay en el siguiente cjeniplo: 12C 
6 

a) 6 electrones, 6 protones y 6 neutrones 
b) 6 electrones, 6 protones y 12 neutrones 
e) 12 electrones. 12 protones y 6 neutrones 
d) 12 electrones, 12 protones y 12 neutrones 

7.- Subraya en los electrones de valencia para una Z = 12 

8.- Las posibles valencias del Cloro son: 

:1) -1+7 b)+7+5+3+_1:-l d) +7 

( ) 

( ) 

( ) 

9.- De los elc;;mentos 24M~12 '¿;245}i!rl11::imero que corresponde a sus masas atómicas son:( 

<1) 24-24 b) 12-52 d).12-24 

1 0.- En Ja tabla periódica los elementos se ordenan en: 

a) niveles y grupos 
b) bloques y niveles 
e) grupos y familias 
d) grupos y periodos 

: 1.- La fórmula correcta del oxido de plomo IV es 

.) Pb20 

( ) 

( ) 

: .!.- De los siguientes elementos el de mayor actividad química es: Cs, K. Rb, Mg: ( ) 

·•K b) Mg e) Cs d) Rb ______ ____.. ,..,.. 
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13.- Los enlaces químicos confieren propiedades a Jos compuestos como: 

a) Conducción de electricidad 
b) Actividad química 
e) Configuración en un átomo -
d) La valencia 

14.- Anota dentro del paréntesis la letra C si los compuestos siguientes son covalcntcs ( ) 

a) Rb CI b) KBr d) Ca Cl2 

15.- Dado que el peso atómico del Plomo es 207.2, ¿Cuál será su peso en gramos de un átomo de 
Plomo? ( 

a) 3.44 x 10"22 g/atomo 
b) 3.44 x 10·22 gramos _ __ 
e) 3.44 X J 0º22 atomo/gramo 
d) 3.44 g/atomo 

16.- En Ja reacción C 3 Hs + 50 3C02 + 41-120. si se hacem reaccionar 5.0 moles de C 3 J-18 con 
5 moles de 0 2, los moles de C02 que se obtendrán son: - ( ) 

a) 6 moles b) 4 moles e) 10 moles d) 3 moles 

17.-- El peso molecular del H 2S04; es 92; entonces 92g de 1-12S04 corresponden a: ( ) 

a) 1 mol de H 2S04 
b) 6.023 x 1010 moléculas de H2S04 
e) 0.5 moles de H2S04 
d) 92 moles de H2S04 

18.- De las siguientes especies cual se oxida 

a) Feº 
b) Fe+3 

e) N+s 
d) CJº 

----
Fcº3 

Feº w2 
Cl"' 

19.- La oxidación es un proceso que implica 

a) Ganancia de electrones 
b) Pérdida de electrones 
e) Transferencia de electrones 
d) Ganancia y pérdida 

( ) 

) 
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20.- Expresa la siguiente propos1e1on. La energía de un fotón es inversamente proporcional a su 
longitud de onda y la constante de proporcionalidad es el producto de la velocidad de la luz y su 
constante ( ) 

a) Broglie b) Planck -. e) Faraday- d) Nemst-

21.- Un f'cnón1cno ·físico es: ( ) 

a) La fern1entación de una sustancia. 
b) La fotosíntesis 
e) La corriente eléctrica 
d) Digestión de los alimentos. 

22.- La dimesión de la rápidcz es: (L = longit~d, M= masa, T= tiempo). ( ) 

a) L 3 c)MLT2 d)L/T 

23.-EI ángulo que fo'.ma el. veci.or F= Ji+ 4) (N), con la dirección positiva del eje X.es: ( ) 

a) e= tan
4 [!] 

b) e= tan
4 f~J 

e) e= tan
4 [1J 

d) e = tanl 1] 
24.- La dimensión de la aceleración es: (L = longit.ud, M= masa,T =tiempo) 

a) L 3 b) LIT= LT" 1 e) L/T2 = LT2 d) ML/T2 = ML T 2 

( ) 

25.- Un sistema de fuerzas en el cual las líneas dclos.vcc'tores representativos están en un mismo plano 
y se cruzan en un punto se le llama: ( ) 

a) Coplanares paralelas 
b) Coplanarcs colincalcs 
c) Coplanarcs arbitrarias 
d) Coplanarcs concurrentes 

26.- Una persona se desplaza 1 OOm a 45° en la dirección noreste. esta cantidad es: ( ) 

a)Un escalar b) Una distancia e) Una unidad básica d)Un vector 
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27.-Dado los vectores C= 5x-4y; D= -6x+7y hallar la recta D-C 
( ) 

a)-x +3y b)l lx+3y c)-1 lx+l ly d)-l lx+3y 

28.-EI productoescalardclo!i:vcc.toresA=2i~·3j+ky B=-2i~4j+2k es: ( ) 

.c.-·--·"'"·-;'/ 

a> 1 o .1:>Yz,p . ·.·. c)3o d)4o 
··--::;., 

29.-Un. cuerpo se ;,iucvc 6oi'i una' v~íoC:ldád irliéial de! 3nvs, recorre una. distancia determinada en un 
tic111po de 7 scgi:SCsu velocidad a!' t6rn1foó ·del recorrido.es de 31 nVS. ¿CÚál fue su aceleración? > .' ( ) 

b) 4nVs2
" d)35 m/s2 

30.- Es el númé::~o ele vib~aci~ncs de ida y vucíiá c¡ue efectúa. durante un tiempo determinado un 
péndulo simple': .. , . . ( ) 

. .:'.. . ' 

a) La amplil:üd b)La frecuencia ~)Lá !Ongii:ud ele .;nda. d)Pcriodo-

31.- La resistencia de un conductor de ti.mgs~cno ··~·~ 9~x 102 0 y a través de él circula una corriente 
eléctrica de 1.5 rnA, ¿Cuál es el voltaje en Ci condúeio~ . ' ( ) 

·,.: "\'';,: '-> -

a) 0.6 V b)0.6rnV e) l.35V. d)i.35mV 

32.- Un capacitar de placas paralelas de 30~~ d~ ;ado;eón'un dialéetrlco d~fsm·m. Oc espesor, tiene 
una capacitancia de 4 x 10-9 F. ¿Cuál es la permitividad dél·dieléctrico? . :, · , ( ) 

a) 3.3x10-3 C 2/Nrn2 b) 33.89 C 2/Nm2 

.. . 
- - - -

33.-La expresión de la potencia eléctrica.es: .' ( ) 

a) P= i2v b) P= IVi? 
. ._-.. . . . .. . .. ' 

34.-Al conectarse dos resi~t.;rcs de r~~istcncla R en p.aralel.;la re~iitcrieia equivalente es:( 

a) 2R 

35.-Una ·carga neta d¡, ls'C:. Pa;~ ·a través.;,dcl .área transvers~t·J~' un. cable en lrnin. ¿Cuál es la 
corriente que Ilc:-:á el .. ':'U.bic? ( ) 

a) ISA 

36.-Un foco de 55 
a través del foco? 

a) 0.5A b)5 A 

voltaje doméstico de. 1 1 OV .• ¿Cuál es la corriente que circula 
( ) 

c)2A d)20" 



37.-Dos capacitorcs de 6µF y 4~tF, se conectan en serie. La capacitancia equivalente es:( 

a) O.lµF b) IOµF e) 2.4µF d) I0/24µF 

38.-Si se conectan-3 pilas·cn:.serie de L5 Ve· Qué voltaje se obtendrá:·c-· ( ) 

a) 1.5 • ·}¿·B)~ .. ~ · · /; .. } c)6~0 -~--~ • 

39.- Al recó1Tel"_úil.cird1itocerrridó, fa s~n1~ de Jos auri1entos de voltaje es igual a la 
sui~1ade Iáscaíd~s de.:voltaje .\:: < ) 

.··,'.:~-_:,:· .. ·: ::~--'" >··~·-~~~~<~>-·~:.::.- ··:·:_· . 
·'_;,, ·. b)MayC;ir._que · · c)Menor_q~c a)fgual a d)Difcrente a. 

40.- En. un nbdo Ja'·sl1~a de Ja~ corrientes que entran es igual a la suma de las corrientes 
que salen · ( ) 

a)Mayor que · b)Menor que c)Igual a 

x-x 
41.- Al simplificar la expr~sión 4 se obtiene: 

x-l 

a) -3x 
4x-I 

b)x 

4 

e) .::2>. 
16 

d)No están relacio!1ádas 

d) 3x 
4x-I 

( ) 

42.- Si la fórmula siguiente representa una_ ecuación cuadrática ax2 + bx _+ c = O, x= incognita, ¿Cuál es 
la solución? · · · ( ) 

a) x= b +a 
2 

b) x= -b± Va2 +-b2
- c · c) x= -b+ V b 2 -4ac d)x=-b+Vb2 - 4ac 

2a 

43.-Los valores de "y" y "x" en la solución del sistema de ecuacione 5x-2y= 13 son: ( ) 
{

x+3y= 6 

a) y = 1, x=3 b)y = -1, x= -3 e) y=2, x=2 d) y= -2, x= 1 e) y=3, x=-1 
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44.- Determinar la altura de BC en la figura si se sabe que la distancia AB= 30m y o=-7r/4rad 
e ( ) 

a) 30 .,./2111 
b) 30 111 

e) ~Om 
d) 15 .,j2 
e) 2 .y230 ~ 

A B 

45.- Señale l•i rcspuésta correcta para el siguiente triángulo 

a) sen x = .Q; tan x= Q; scc x = Q 
e a a 

b) sen x =ª;tan x= _g_;. sec x= Q 
e a a 

e) cos x =ª;col x= g;:sec x = Q 
e b b 

d) sen x = .Q; col x= J1; scc x = .Q X 

e a e 
c)Ninguria de las anteriores. 

46.- En un duodecágono regular cada ángulo interior mide: 

a) 30º b) 150° e) 21 Oº 

a 

d) 135º 

( ) 

b 

e) 180º 

47.-En la gráfica OH 1 AC y el ángulo FEO.,.,; 38º, dete~ine el valor del ángulo ACB.( ) 

a) 52° 
b) 142º 
e) 38° 
d) 30º 
e) 42° 

·.·.···~···.·····.D··.·.,·.·.:·.· .. : ... ·.·•·.··.······.E·.····.··.···.···~· A.··.··· ' ·:,·,·· 

' ·.. ' ', ·. o .... · 
, . _· ·_-- -,, -. __ :,"--" -;·, 

~ --·~-" : __ ._' ·; ._--.,_ .. _,~<·: ---

38° 

B 
7_ ' •. : .' .. •· '. . '" 

a· 

F ·e H 

f2x- 6y= 1 
48.- En el par de ecuaciones l x - 3y =' 3. corresponden a rectas que son: ( . ) 

a) Perpendiculares b) o,blicuas e) Parclclas d) Colineales e) Iguales 
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49.- La ecuación x 2 + y 2 = r2 so .trat~ de: 

a) Recta b) Circunferencia. · c) Parábola d) Hipérbola 

50.-AI calcular lirn .-------·se obtiene: 
"· -

3 x-3 

a) 1 b) lnfinit_o .. c)Ccro d)-14 

51.- ¿Cuál de las siguientes. ftii"iciones es continua? 

a) b) 

52.- Se sabe que es el máximo de una función sí: 

a) ·Es el valor mayor de la función en.todo su dominio 
b) Por que es lo ."máximo .. 
c) f!L.úU =O:y ~<O 

dx. -'dx 

d) M.úU .·;z<ó o y· sk1 o 
dx ·dx 

53.-¿Cuálcs de iássiguicntes gráficas representan f f (x) dx es: 

/"-. . /: { . . '"'-.._/· ¡ 
' ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' 

a) 

f (x) f (x) 

b) 

( ) 

e) Elipse 

( ) 

e) 2/5 

e ) 

c) 

e ) 

( ) 

~ /: 
I ~¡ 

' ' 

f (x) 

c) 
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54.- La expresión correcta para calcular fe" dx es: 

a) nx"~ 1 +e b) x"- 1 +e 
- e n-1~. •'-

e) x"+1 +e 
·-n+I 

d) xn+I +e 
n-1 -

55.- La solución· para la integral f dx es: 
I+X: 

a~I + x)2 +el: 1-i +-~--•. 
~ ·T1+x \· 

b) 1 + x 2 +e 

56.-Efcctúa la opC::raciÓri: 3.ú-1.5J + 1.2 +{D- 2 

a) 443 
160 

b) 457 
160 

57.-Simplifica la expresión 5.~ 25x8 y 7 z-1 

x-2 yz4 

;;.? fi 
a) 5 5 x 2 y 5 z 

58.- Factoriza: 9 - x2 + 2xy - y2 

a) (x +y -3) (x - y -3) 
b) (x + y+3) (-x-y+3) 
e) (x + y-3) (-x-y-3) 
d) (X - y +3) (y - X +3) 

59.- Calcula: -log2 { log2 { ~ } } 

a) -1/ 8 b)-3 

e) 1643 
160 

c)3 

e) (n+ 1 )x"+ 1 + e 

e) In ( 1 + x) + e 

d)-457 
160 

fi 
d) 5x2 y 5 

z 

d) 1/8 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

e > 

e > 

60.-Considcra un triángulo con vértices A. B y·C en el que AB =S < AC y sea D un punto en el lado AC de tal 
TOrma que los ángulos ABD y L.. ACB saiíigualcs.- En cuenta AC •AD. - - ( ) 

a)25 b)20 c)5 d)l5 



ANEXO No. 3 Gráficos de Resultados del Examen Diagnostico. 
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Fuente: Academia de Matemáticas de la carrera de lng. Mecánica de la E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Aciertos Grupo 1M2M 

13 
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7 

O Preparatoria inc. A la UNAM 

DCecyt Wilfrido Massieu 

o Cecyt 4 Lazaro Cardenas Del Rio 

O Cecyt num 13 
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(lilCecyt 9 
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DCecyt 7 
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i O Cecyt 8 Narciso Bassols Garcia 
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,DCecyt7 
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. O José Mari Morelos y Pavón 

Fuente: Academia de Matemáticas de la carrera de lng. Mecánica de la E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Aciertos Grupo 1 M3M 

10 

11 

---· 
O Cecy1 num 10 Carlos Vallejo Marquez 

13 Cec)1 Cuauhlemoc 

'aUnilec 

·O Cec)t 11 Wilfrido Massieu 

', • Cet 1 Walter Cross Buchanan 

0Cecyt7 

: lil Cecy14 Laza ro Carde nas 

; O Cec)t 11 Wilfrido Massieu 

'.• Cecy14 Laza ro Cardenas 

DCecy17 

0Cec)17 

0Cecy17 

• Cecyt 4 Laza ro Cardcnas 

•cccyt 7 

lil Colegio de Bachilleres 15 

•Voca 7 

O Cecy1 2 Miguel Bcrnard Perales 

o Cecyt 11 Wilfrido Massieu 

0Voca2 

: 

OCecyt 7 

O Ccyt 13 Ricardo Flores Magon 

0Voca7 

·O Cecyt 4 Lazaro Cardenas 

DVoca4 
1
oCec)11 

OCbtis 180 

¡o Cecyt 11 Wilfrido Massieu 

DCCHOte 

,DCet 1 Walter Cross Buchanan 

DVoca4 

.DCet.1 Walter Cross Buchanan. _ 

Fuente: Academia de Matemáticas de la carrera de lng. Mecánica de la E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Aciertos Grupo 1 M4M 

10 

¡- -- .... ---·---···-
! OCet 1 Wa!terCrossBLldlW'I 

ac..,oo 
CCuems tnwpaada UAEM 

0Cecyt21Jogue!BerardPera1es 

1Ceq17 Cuauh!emoc 

OCetos 

CP!antei ºlgna:io Ramirez Calzada' de la UAE!.I 

DCec)17 Cuauh!emoc 

1Ceq17Cuauhtl.'moc 

DCeqtJ 

0Cec.,,2M.guelBerardPera:es 

OC(llegodeBadl•«" 

lliceoMetcal'lOJapooes 

ICec~ 

DCeq1 

IUmversca11la5.Jrie 

DPart lnc11p AIJSEPcnelEdo DeGuenero 

0Ceq15Bcn1!0Juare:Garru 

OCeqt 1 Cu.1uhtemoc 

01ncuru11,1 

0Cet)17Cua.ih!emoc 

0Ceq12M.guelBerardPera:es 

OCet¡I 

o~ 

DEsaielaPreparatonaTe•coco 

0Cec-,t7Cuauhtemoc: 

oc~• 

oc~• 

O lnwpo-ada a la SEP (lnstMo Frano1co Femmi y Aneda) 

0Ceq17 Cuauhtemoc 

ac~• 

O Ceqt 8 Narciso BassOs Garoa 

1Cec)t7Cuauhtemoc 

DCeqt11 

IC~11 

; _ _!~11!~0F~01Mag01 

Fuente: Academia de Matemáticas de la carrera de lng. Mecánica de la E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Aciertos Grupo 1 M4V 
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oCccyt 11 

1 O!cyl4 

a O!cyt7 

;oaitis 

:, o ll'liversidad Lalinoarrericana ' 
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Anexo No. 4. Estadística del índice de reprobación en las asignaturas de matemáticas 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS EN MATEMÁTICAS 1 
Ciclo 
1·2002 
1·2001 
1·2000 
1·1999 
1·1998 
1· 1997 
1·1996 

NUMERO DE 

ALUMNOS 

100 

:30 

60 

.:JO 

20 

o Turno hlaluhno 

lil TIJll10 Yespert1no 
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TM 
55 
99 
31 
14 
19 
19 
54 

TV 
123 
89 
91 
88 
96 
98 
90 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS 

PRIMER SEMESTRE DE MATEMÁTICAS 

1·2002 1·2001 1·1 '399 1- 1998 

PERIODOS 



FUENTE: Depto. De Control Escolar E.S.l.M.E. U. Culhuacan 

Continuación ... 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS EN MATEMÁTICAS 11 

Ciclo 

2·2001 
2-2000 
2-1999 
2-1998 
2-1997 
2-1996 

o T uino Matutino 

e Turno Vespertino 

I_ ·-·---------· 

174 

TM 

53 
24 
17 
4 
4 

50 

TV 

49 
9 

40 
32 
69 
91 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS 
SEGUNDO SEMESTRE DE MATEMÁTICAS 

2-2001 2.20)) 2-1999 2-1998 ~-191~17 

PERIODOS 

FUENTE: Depto. De Control Escolar E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Continuación ... 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS EN MATEMÁTICAS 111 

Ciclo 
1·2002 
1-2001 
1-2000 
1-1999 
1·1998 
1-1997 
1·1996 

TM 
50 
80 
80 
74 
62 
78 
83 

1V 
32 
72 
53 
42 
41 
23 
34 

1 ·- -·····-· ~·------
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NUMERO DE 

ALUMNOS 

o Turno Matulrno 

o lurno Vespe1tino 

100 

80 

60 

~o 

20 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS 
TERCER SEMESTRE DE MATEMÁTICAS 

1-2002 1-2001 1-2000 1.1999 1-1998 1.1 ·3·j7 

PERIODOS 

1-1896 

FUENTE: Depto. De Control Escolar E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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Continuación ... 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS EN MATEMÁTICAS IV 

Ciclo 
2·2001 
2-2000 
2-1999 

2·1998 
2-1997 
2·1996 

TM TV 
79 83 
38 38 
65 . 61 

46 12 
66 6 
24 3 

ESTADISTICA DE ALUMNOS REPROBADOS 
CUARTO SEMESTRE DE MATEMÁTICAS 

·100¡"·¡-----·--------·-- ------------·-·-------

NUMERO DE 
ALUMNOS 

o Turno Malulino 

a Turno Vesper1ino 

so 
60 

40 

20 

o 
2·2001 2·2000 2· 1999 2· 1 998 2· 1997 

PERIODOS. 

~; 

2· 1996 

FUENTE: Depto. De Control Escolar E.S.l.M.E. U. Culhuacan 
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ANEXO No. 5. CUADROS COi\IPARATIVOS RESPECTO A SUS DI~IENSIONES EDUCATIVAS 

l. ~IETAS llE LA EDUCACIÓN. 

·---
CO:illUCTfülO COGNOSCITIVIS~IO HUMANISMO l'SICOANALISIS TEORIA SOCIOCULTURAL 

~ Uhjdil'os de aprendizaje 
PSICOGENÉTICA 

La enseñanza es un puente Promuel'e la Carácter profiláctico ·Debe ayudar a potenciar el Promol'er el desarrollo 
¡ observabks y por tanto entre lo conocido y lo "autorrealización" personas libres de neurosis desarrollo del alumno y sociocultural e integral del 
Í pruebas estandarizadas desconocido de tal forma estimulando las poten- y represiones, por lo que promom su autonomía (no alumno. 
para la cl'aluación. que el alumno retenga a cialidades de los el acto educativo debe ser: hctcronomia "obediencia 

largo plazo los individuos para que honesto, sincero, con la ciega" y conformidad) moral 
La cultura (sobre todo la e intelectual, que se Ensctianza conocimientos lleguen hasta su máxima más amplia libertad de desarrolla cuando el nitio lingüistica) proporciona a 

individualizada, sin significatil·os. capacidad. expresión y de toma encuentra y coordina los miembros de una 
necesidad de maestros. pensan11ento. los dircrsos puntos de rista. sociedad, las herramientas 

Para facilitar la Que las personas vil'an en -Por lo que dcbcria crearse un necesarias para modificar 
Programación conductual comprensión comparamos paz, cuidando el ambiente, Desarrollar indil'iduos contexto de respeto y su entorno fisico y social. 
(incluyendo repeticiones algo que ignoran las con conciencia social y autónomos, sinceros, reciprocidad. 
de ejercicios). personas con algo que sobre todo ayudando a que generosos, con iniciativa, -El principal objetil'o es crear A través de un proceso 

conocen. se pueda vivir en un capacidad de involucrarse hombres capaces de hacer (zona de desarrollo 
Capacidad para reproducir mundo en perpetuo íntimamente con los cosas nucm, no solamente 

próximo) sociocultural se de repetir lo que han hecho la o cambiar la cultura. Se debe contribuir a cambio. Por lo que lo más demás y de diferenciar lo otras generaciones. transmiten los 
desarrollar los procesos importante es aprender a real de lo fantasioso. -El segundo es fonttar mentes conoc11111entos 

Transmisora tmis no cognoscitil'os de los aprender. . que puedan criticar, rcrificar acumulados y 
inno\'adora. alumnos, para que Dan un papel relevante a y no aceptar todo to que se culturalmente organizados 

aprendan a aprender, por No les interesa tanto la los aspectos afectivos les ofrezca. por generaciones 
Privilegia la lo que se promueve la naturaleza y validez del dentro del proceso de E-A -Dejar de transmitir entretejiéndose los 
homogeneización sobre la curiosidad, la duda, el conocimiento en si, como la La educación debe ser conocimientos procesos de desarrollo 
individualización. razonamiento y la comprensión del hombre reflexiva y critica. preestablecidos y en rcz de 

social con el desarrollo 
creatividad. como persona total. eso fomentar su propio 

personal. proceso constructivo Máximo pragmatismo. 
La universidad ideal seria Proponen que se debería -Fomentar la capacidad de los 

Uso del lenguaje 
donde los alumnos estudiar como influyen alumnos de fonnular sus No se puede hablar de 

Tecnología educativa. SIMBOLICO para que 
acudirían por iniciatil'a 

algunos sentimientos entre propias hipótesis sobre los desarrollo sin ubicarlo 
aprendan a sintetizar Profesor-alumno fenómenos sociales y aunque dentro de un contexto 

r;¡.?. grandes porciones de propia a cursar asignaturas 
(admiración miedo, . sepamos que son erróneas no histórico-cnltural 

infommción 
que responden a sus 

ansiedad, afecto, hay que darles "la respuesta detcnninado. 
~ inquietudes sin que 

indiferencia, o la correcta" sino que ellos l:t 

f;;' ·~ existieran créditos o 
combinación de estos), y dcscnbrnn y asi estructuren 

cursos obligatorios sus conocimientos. . ::-r.¡ el resultado educativo . , .... 
~~ 
l~: ::.r. 

Fuente: Mira. Guadalupe Becerra Santiago. 
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Cuntinnación ... CUADROS COMPARATIVOS RESPECTO A SUS DIMENSIONES EDUCATIVAS 

2. CO~CEPTUALIZACIÓN DEL Al'RENDIZA.IE. 

í 
CO~DUCTIS~IO COGNOSCITl\'ISMO HUMANISMO PSICOANALISIS TEOlllA SOCIOCULTURAL 1 

! PSICOGENÉTICA 
! ~lodilicación del Resultado de un proceso y Aprendizaje es: un Proceso inconscienle que E.list'n dos tipos d' aprcndi1Jjc: Los promos de aprendizaje 
1 cu111porla111ie1110 sis1e111á1ico con el proceso que modifica la genera cambios inlegrales uno en el sentido y desarrollo se influyen entre 
1 . . 

propósilo de reestructurar percepción que los del comportamiento. 
amplio (desarrollo) y otro en si. esto cs. existe unidad pero scntidocstricto(aprcndi1JJ'd' ! l'ond1c1ones para que se cualitativamente; individuos tienen de la datos y de infonnaciún puntual l. no identidad entre ambos (en 

de él aprendizaje esquemas, conceptos, realidad, derivado de la Un aprendizaje l'Cfdadero ·Este último se C\plica en el sentido dialéctico) y las 
ideas o percepciones de reorganización del yo. origina dos 1ipos de términos de proceso de relaciones en que interactúen 

asimilación y acomodaciUn por son complejas, ambos están Ocasión donde se da la las personas. reacciones opueslas: pane dd sujeto. Se prcma dd entretejidos en un patrón de conduela. Lo ideal es que sea equilibrio para lograr inhibir la1 espiral complejo. 
Tipos de aprendizaje: significalivo, eslo es: que Miedo al enfrenlarse a un n:accroncs pcnurh;1Joras 

La emisión de la misma combina lo cognoscitil'o y nuel'o conocimicn10, originadas por los c~4ucmas "buen aprendizaje al 
SIGNIFICATIVO (que lo afectivo y no un simple sintiéndose incapaz de anteriores. desarrollo y contribuye -El í1prcnJ11ajc amplio ~l1lamcnh: Efrc1os de la cond11c1a relaciona de manera lógica aumento de dominarlo. puede J;ir~c ~¡ pn:\ 1anh:n!l· se t!J dctcnninantemcntc para 

sohrc el ambieme. lo aprendido previamente conocimientos, para lo el estricto~ la rcl;11.:iún entre potenciarlo". 
con el malerial nue\'o. \IS que: Miedo a la pérdida o a lo ambosscdJa tr;né~Jc l.1 

c\pcric11c1amt.'Jida Las c~periencias adecuadas lt11cialilÍn y Memoris1ico de desconocido. cuando la -Se puede incrc1m:ntar el ntmo de aprendizaje deben refomunientos asociaciones arbitrarias. Debe ser auto iniciador, persona se aferra a sus del aprcnd11aj' lógJCo centrarse especialmente en 
participalil'o (donde el antiguos paradigmas. matcnürico propon:mnando las los procesos en desarrollo 

Por DESCUBRIMIENTO alumno decida emplee sus condicione;; para que C\bla un:i que aún no acaban de autoconstrucción (que no necesariamente es propios recursos y se Para que se de el -El pJpcl Je lo~ conllrclll'i consolidarse. Es decir, la 
significativo) \'S responsabilice de lo que aprendizaje significatirn c11gnosc1ti\0S y.o ~octo· instrucción escolar deberá 
receptil'o. "ªa aprender) y; sca.inel'itable la ruplura de co~1m~c1\l\o tpcrturb.11:m11c'i y preocuparse menos por las 

eslereotipos e idm dese~u1l1hriosl condnctas y conocimientos - -Una \l't tJl·n11li.:ad.1 l.1 ~énc~i~ ! "fosili1ados" o 

~ 
Cambiar las silnaciones preconcebidas. 

úll\\lruú·10n 1k l1i' .1pll'11d11;11c~ at1h\Jttati1a<los y ni:ts por 
amenazantes por un lh:IU'>Ctlll!Ctlllltt'C'>fOl.llt'\ e' a4ucllus en proceso <le 
ambiente de respeto, Realizar una adaptación posible pmtular ~l'Cucnws cambio. g;'--3 
comprensión y apoyo para activa a la realidad. pcllagOgicas y Prkticas de i::i:j 

cnscñan1.a. t:; .,z¡ los alumnos. -Elaprcndizajeestaconfomiado La zona de desarrollo 
tx:. ::;.) Equilibrara la ansiedad de por los procesos de asimilación y próximo (ZDP), es un 

e "") aprender. acomodación; el equilibrio diálogo entre et niño y su 
..., ') rcsultantelcpcrmitcal in· fuluro, cnlrc lo que es capaz 
~ ·~ dil"iduo adaptar>< actil"amcntc a de hacer hoy y lo que será e;-: la realidad. que es en última capaz de hacer mañana, y 110 

·~ in~ancia el beneficio principal entre el niño l su pasado. - -~ 
Fuente: Mira. Guadalupe Becerra Santiago. 
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Conlinuación ... CUADROS COMPARATIVOS RESPECTO A SUS DIMENSIONES EDUCATIVAS 

3. F.L PAPEL llF.L llOCF.NTE 

CO:\llUCTISMO 

Tecnólogo de la 
educación que aplica 
reforzamientos 
monitorcos de !arcas. 

Programador de la 
cnsctianza a pasos 
carios. 

l
. Premia y conduce el 
aprcndiz¡~c. 

Es adiestrado para crear 
ambicnlcs ( +) del 
proceso E-A. 

' Dircclor y coordinador 
del proceso E-A. 

Ingeniero Conduc1m1I 
modelador de 
comporlamienlos (+)de 
l'alurcs de la escuela. 

COGNOSCITIVISMO llU~IANISMO 

Fomentar el desarrollo y No es un profesor sino 
práctica de los procesos una facililador 
cognoscitivos del (moslrándose tal como 
alumno. es, sin ocultar sus 

emociones + ó ·, ser 
Presentar el material aceptado y tener una 
inslitucional de manera comprensión empálica), 
organizada, inlcrcsanle para que el aprendizaje 
y cohcrenle. lo realicen de manera 

Identificar los 
aulónoma los 
estudiantes partiendo de 
sus polencialidadcs y 
necesidades 
individuales. 

l'SICOA1'>ALtStS 

Pobre al respecto. 

Están contra del 

TEOIUA 
PSICOGENÉTICA 

-Ayudar al educando a 
conslruir su propio 
conocimicnlo, no 

auloritarismo. Y a favor transmilir 
de lograr auloconciencia conocimienlos ya 
del por qué se es elaborados. 

SOCIOCULTURAL 

Es un ex perlo que guía 
y mediatiza los saberes 
socioculturales que debe 
aprender e intemalizar 
el alumno. 

profesor. Y que lenga -Promolor del desarrollo Debe acoplar los 
siempre presenle que: y de la autonomía de los saberes socioculturales 

alumnos, y una con los procesos de 
Transferencia es el atmósfera de intemalización 
proceso por medio del reciprocidad, respeto y subyacente a la 
cual se traspasan los aula confianza a través adquisición de 1ales 
sentimientos + ó - por de la "enseñanza conocimientos por parle 
lo que se eslarán indirecla" y del del alumno. 
transfiriendo ciertos planteamicnlo de 

conocimicnlos previos 
que los alumnos lienen 
acerca del lema a 
enseñar, para 
relacionarlos con los 
que van a aprender. 

Fomenta un clima social 1 rasgos de personalidad a problemas y conflictos 1 Debe ir promoviendo 
y emocional para que la los alumnos. cognosci1i1·os. continuamente ZDP. De 

Lograr el aprendizaje 
significativo. 

comunicación de la 
información académica 
sea exitosa. 

este modo, su 
-Reducir su nivel de parlicipación en el 
autoridad, para que en proceso e1lucalivo en un 
el alumno no se fornenlc inicio debe ser 
la dcpcmlcncia y la 
heleronomía moral e 
intclcclual. 

principalmente 
"dircctirn", 
"andamiaje". 

ril ¡.,. 

Recupera el sentido 
li1díco, placcnlero y 
libertario de las clases, 
donde todas las cosas se 
vuelven objelo de 
estudio. 

-Respetar los errores y 
eslralcgias de 
conocimiento propio <le 
los alumnos y no 
exagerar la emisión 
simple de la "respuesla 
correcta". 

Posterionnenle va 
reduciendo su 
participación hasta el 
nivel de un simple 
"espectador empático". !t~: i9 

Fuente: Mira. Guadalupe Becerra Santiago. 
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Continuación... CUADROS COMPARATIVOS RESPECfO A SUS Dl~IENSIONES EDUCATIVAS 

t C:O:'íCEPTUALIZACIÓN DEL ALUMNO 

! 
CO:\IJUCTIS~IO COGNOSCITIVISMO HUMANISMO PSICOANALISIS TEORIA SOCIOCULTURAL 

PSICOGE:\'ÉTICA 
Objeto-Receptor. Activo procesador de Son entes individuales Postura pobre al Alumnos creativos e Entre el social 

infonnación y que deben decidir respecto, pero referidos inventivos con auto protagonista y producto 
Se induce su responsable de su quiénes son y qué a los psicoanalistas confianza. de las múltiples 
participación porque el propio aprendizaje. quieren llegar a ser, críticos y a los interacciones sociales . 

. aprendizaje ocurrirá para lo cual se les debe antinstitucionales Constructores de su 
i cuando interactúa con el Se reconoce que los apoyar en la mencionan que los propio conocimiento, En ese sentido (el de la 
! ambiente v emita las estudiantes tienen potenciación de su alumnos deben aceptando sus errores interactividad) el 
! respuesta; esperadas y distinta manera de iniciativa, introspección participar en la como constructirns. alumno es una persona 
resulte reforzado(+) por aprender, pensar, y autodctcm1inación. planificación y puesta que intcmaliza 
ello. procesar y empicar la en práctica del proceso Existen tres tipos de (reconstruye) el 

infom1ación "ESTILOS Se les considera como E-A, oponerse a la conocimientos que se conocimiento 
COGNITIVOS". personas completas, con enseñanza autoritaria. verán en Metodologia. compartiendo este 

1 

afectos y vivencias proceso con el profesor 
Se debe averiguar particulares. Deberán luchar por sus La interacción entre y sus compañeros, 
cuáles son los intereses por medio de alumnos y/o profesor primero en el plano 
conocimientos y Debe cumplir con tres organizaciones (confrontación de ideas) intcrindividual y 
esquemas que el alumno condiciones: estudiantiles y recuperar fomentan tanto el posteriom1ente en el 

r---- . posee para utilizarlos en las escuelas, la desarrollo cognoscitivo plano intraindividual, 

~ 
como apoyo y cimiento • Percibir las alegria, el sentido lúdico (transitar del proceso que es 
del nuevo aprendizaje. condiciones del aprendizaje, la egocentrismo al denominado Ley de la 

r:- facilitantes (no curiosidad, la capacidad sociocentrismo acceder Doble Formación del :i-
un maestro de asombro y la a niveles superiores de Desarrollo. 

t ºbarco). creatividad. pensamiento operativo) t: 

• Conciencia de como el socio-afectivo El papel de la ( ! 

Deben ser considerados (siendo más interacción social con ... ) la existencia de ¡:: ,, 
como sujetos y no·como cooperativos y los otros considerando e; .... un problema 

t:r.1 (real y objetos afectuosos). de importancia 2: 
trascendental). fundamental para el 

• Motivación desarrollo cognoscitivo 
intrínseca. y socio cultural. 

Fuento: Mira. Guadalupe Becerra Santiago. 
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Continu:tciirn... CUADROS COMPARATIVOS RESPECTO A SUS DIMENSIONES EDUCATIVAS 

5. ~IOTIVACIÓ:'i 

CO~IJUCTIS.\10 COGNOSCITIVISi\10 llUMANISi\10 PSICOANALISIS TEOIUA SOCIOCULTURAL 
PSICOGENÉTICA 

1 Premisa: intereses y Se provocan Parte de que el La satisfacción de las Es necesario que la 
1 necesidades no son desequilibrios para alumno tiene la necesidades es la experiencia educativa 
! innatos, sino que que la búsqueda del necesidad de vivir principal fuente del contenga cierto misterio 
pueden ser inducidos equilibrio se convierta experiencias, de impulso a la acción. o reto para promover el 
y modilicados. en el aprendizaje. sentirse útil y en (principio del placer). deseo de aprender y que 

comunicación con los responda a los intereses 

Se puede dar Esta perspectiva cree demás. La motivación esta 
y curiosidad por 
aprender. mediante un sistema que la enseñanza gobernada por -La motivación esta 

de economías de puede ser un proceso La escuela debería dar factores: externos basada en los 
licitas de por si mismo la oportunidad de (sociales) e internos desequilibrios 
recompensas. placentero y alcanzar todas las (Autosatisfacción ). (conílictos 

fascinante y no etapas de la escala de cognoscitivos) y con 
Por tanto es mecánico y aburrido. Maslow. ello la posibilidad de 
extrínseca y pasar a un nivel superior 
controlada por La persona busca las Es asume así de comprensión. 

factores externos. formas de satisfacer estudiante como un -Por tanto es importante 

su curiosidad ser comprometido con promover conílictos y 
contradicciones en el 

intelectual. sus acciones alumno ya que de esta 
~ positivamente fonna se involucra su 
~ ~ La motivación por canalizadas competencia 

f; 3 
esludíar está dirigida responsables, de tal cognoscitiva sintiendo 

! por aspectos internos forma que se la necesidad de 
¡t' . ·~ y no por presiones considera que la encontrar una solución f' ; externas. motivación es que lo promueva de 

t. ) intrínseca. nivel de conocimiento. 

Fx;, 
... 

. !2: Fuente: Mtra. Guadalupe Becerra Santiago . 1--
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Conlinnación... CUADROS COMPARATIVOS RESPECTO A SUS DIMENSIONES EDUCATIVAS 

íi. ,\1 ETOllOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA ----·------

CONIJUCTIS~IO 

Objetivos instrucciones 
que indiquen la 
conducta temiinal 
observable. 

Desglosa las destrezas y 
conocimientos para el 
logro de los objetivos. 

Determina 
conocimientos, 
habilidades, destrezas 
4ue deberá tener el 
alumno. 

, l'or tanto deberá 

j
>-3 
ti::1 se 
Ol 

J 

o 
.o 

'.?" . """ ~-. .... 
;;r.l 
~ 

seleccionar materias y 
t~cnicas de instrucción 

1 Se ense1ian las 
respuestas. 

Si el alumno no repite la 
respuesta esperada hay 
que volverlos a adiestrar 
ya que en alguna parte 
folló el proceso 
institucional 

182 

COGNOSCITIVIS~IO 

Promueve la 
capacidad del 
aprendizaje. 

Promueve el dominio 
de estrategias 
cognoscitivas, 
metacognoscitivas, 
autorreguladoras y la 
inducción de 
representaciones del 
conocimiento 
(esquemas) más 
elaboradas e 
inclusivas. 

ESTRATEGIAS: 

INSTRUCCIONALES; 
el profesor diseña 
situaciones de 
cnsenanza . 

APRENDIZAJE; 
son habilidades 
técnicas y destrezas 
utilizadas por los 
alumnos para facilitar 
su aprendizaje. 

HUMANISMO PSICOANALISIS TEOIUA 
l'SICOGENÉTICA 

·Trabajar con problemas Manejar lo subjetivo las Privilegiada por la 
percibidos como reales interrelaciones y la didáctica constmctivista 
(aunque sean a largo comunicación intra e (enseñanza indirecta). 
plazo), teniendo en intergrupal. "lo que enseliamos 
cuenta que cierto grado directamente a 1111 
de confrontación ayuda El fin principal de la alumno estamos 
al aprendizaje enseñanza seria la el'itando que él 
significativo. búsqueda del placer y el descubra y que por 
-Uso de acuerdos entre gusto por aprender. tanto lo comprenda 
las exigencias rrrdaderamente" 
institucionales y la de Gmpos operativos con 
los estudiantes. sus fases de prctarca, Se deben distinguir tres 
-Dividir la clase. Los tarea y proyecto. tipos de conocimientos: 
alumnos deben elegir la También analizan 
forma de aprendizaje obstáculos emocionales -Lógico-Matemático (se 
que deseen: pasiva o latentes por las construye por 
activa (que se facilita distorsiones defensivas abstracción rellcxiva). 
por el trabajo en del aprendizaje). 
equipos). -Fisico (se descubre por 
-Proveer toda clase de Integra lo cognoscitil'o abstracción empirica y 
recursos. a lo emocional el social conl'encional). 
-El maestro debe control del proceso pasa 
plantear problemas de por todos, se buscan El 1° debe ser enseñado, 
investigación y soluciones colectivas a 2º debe ser animado a 
orientarlos y una problemática sin que sea apropiado o 
cuestionarlos sobre la menospreciar los . reconstruido, para 
misma. sentimientos del grupo. lograr prácticas 
-Promover grupos de pedagógicas coherentes 
encuentro y de para cada caso. 
entrenamiento de 
sensibilidad. 

Fuente: Mtra. Guadalupe Becerra Santiago. 

SOCIOCULTURAL 

Se fundamenta en la 
creación de ZDP. El 
interés del profesor 
consiste en trasladar al 
educando de los niveles 
inferiores a los 
superiores de la zona, 
"presentando" un cierto 
grado necesario de 
consecuencia y 
competencia 
cognoscitiva. 

Con el traspaso se logra 
cesión de Ja 
responsabilidad y el 
control en el 
desempeño de la tarea o 
del contenido por 
aprender. 

A este tipo de situación 
de aprendizaje se le ha 
denominado enseñanza 
prolética o de 
"aprendiz''. Poco a poco 
el novato o aprendiz se 
l'uell'e responsable de 
una pequeña parte del 
trabajo. 



Continuación... CUADROS COMPARATIVOS RESPECTO A SUS DIMENSIONES EDUCATIVAS 

7.1.A E\':\LUACIÓ:'i 

CO~IJUCTIS~IO COGNOSCITl\'IS~IO llU~IANIS~IO PSICOANALISIS TEOIUA SOCIOCULTURAL 
PSICOGENÉTICA 

En forma expedita No ha habido una La única evaluación No hay planteamientos Utilización de los Debe servir para 
detecta aciertos y aportación concreta válida es el auto explícitos, sin embargo procesos y estadios detcm1inar el nil·el de 
errores. salvo la de enfatizar la evaluación ya que los se podría establecer que detenninados por el desarrollo potencial (las 

trascendencia de cambios integrales e darían prioridad más al estudio de Ja competencias emergentes 
Usa instmmentos evaluar las internos son imposibles proceso que al resultado psicogénesis de los que son puestas de 
objetivos. de medir externamente. educativo. aprendizajes escolares. 

manifiesto por las 
habilidades de interacciones con otras 
pensamiento y de 

Sin embargo algunas que les prol'een contexto), 
Identifica la veces se pueden usar Pugnaría por una auto Centrado en la "la amplitud de la 
problem:itica razonamiento y no pruebas objetivas de e1·aluación individual y valoración y competencia cognitiva" en 
psicocducativa del sólo el grado de rendimiento. gmpal que junto con el profundidad de dominios específicos de 
alumno con el objeto de dominio de los profesor decidieran los aplicación de las ideas y conocimiento. 
programar la secuencia contenidos. Se puede realizar un logros obtenidos, tanto conceptos aprendidos, 
instruccional pertinente análisis mutuo acerca de en tém1inos de los en ambos casos se hace Debe hablarse de una 
y valorar los resultados. Valorar el grado en los logros y deficiencias objetivos alcanzados énfasis en los procesos "evaluación din:imica" se 

que la aplicación de entre alumno y profesor. como los que no se cognoscitil'os (génesis y eralúan los productos pero 
especialmente los Prefiere el criterio a la los planes y cumplieron. desarrollo) y en el procesos de desarrollo. nonna porque mide contenidos de estudio Calificarse asimismo y método crítico. 

habilidades particulares, 
contribuya al fomento 

discutir ésta con sus Al final la calificación Se compara el nivel de 
destrezas y grado de compañeros, el profesor se decidirá en conjunto. Están en contra de los ejecución espontaneo del 
dominio. y logro de la podrá demostrar que se exámenes porque estos alumno con el ni1·el de 

individualización de cumplieron con los evalúan la adquisición ejecución logrado con el 
la enseñanza y acuerdos establecidos. de infonnación y no las apoyo del examinador, 

i---
facilitar el aprendizaje considcrJndo la cantidad y 

~ 
habilidades de 

Se destacan dos tipos de pensamiento. calidad de ayuda. 

~ t;1 criterios que son: Los 
Identifica lineas de acción 

CI) significativos y los de aprendizaje. ~'l) impuestos o asumidos t:<:.i 
~ 

,") en el pasado. 
... :) 

•• 
.,,, 

Fuente: Mtra. Guadalupe Becerra Santiago • !.. 
..... 

tr:i 
z -
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ANEXO No. 6. Investigaciones en educación matemática y teorías de la emoción 
(FUENTE: GÓMEZ-CHACÓN, Matemática Emocional: 1997. p34-36) 

AUTORES TEORIAS CONCEPCIÓN DENOMINACION TIPO DE METO DO 
y SOBRE LA DE EMOCIÓN INVESTIGACIÓN 

FECllAS EMOCION 
(Autores de 
referencia) 

Buxon Ciencia En1oción corno Respuesta emocional Estudio en adultos de las Entrevistas en 
(1981) Cognitiva estado cn1ocioncs negativas profundidad. 

Skcn1p hacia la rnatcrnática. Observación 
( 1979) Desarrolla un tnodclo de durante el 

inteligencia para desarrollo de: 
explicar los mccanisn1os la actividad 
del p{1nico n1atcmática. 

Grabaciones 
Masan~ Ciencia Sensaciones· Estado cn1ocional. Satisfacción del ¡Aja! En 
Bu non~ Cognitiva n1icntras discurre ~CI Instantánea cn1ocional resolución de problcn1as. 
Staccy razonan1icnto; Sugerencias acerca de 
(1982) cstadOs psicOlógié:os cón10 los estudiantes 

pueden unticipar la 
experiencia cn1ociOnal 
positi,·a relativa al 
aprendizaje <le la 
maten1ática. Modelo de 
instn.Jcción en la 
resolución de oroblemas 

McLcod Ciencia La clase de afecto Respuesta en1ocional. Rc'\•isión bibliográfica. Entrevistas. 
( 1985, 1988, Cognitiva n1i'1s viscera( 9 una E1noción Configurar un niarco Gráfica 
1989, 1990, respuesta que es teórico para el afecto en emocional. 
1992. 1994) Mandlcr intensa pero relativa resolución de problemas. Grabaciones 
McLcod y ( 1975. 1984. corta duración Interacción cognición y audiovisuales 
Adan1s 1989) afecto. en video 
(1989) Ortony. Ciare (estudios de 
McLcod y y Collins Las diferencias entre las laboratorio). 
otros ( 1989) ( 1987) reacciones emocionales 
McLcod y Kagan ( 1978) de expertos y novatos 
otros ( 1990) Sno\V y Farr 
Me Lcod y ( 1987) 
otros ( 1993 l 
Goldin Ciencia Cambios de estado Estado emocional y Estudios longitudinales Grabaciones 
( 1988a. cognitiva. de sentimientos sentimientos. en primaria y secundaria en video de 
1988b) lzard ( 1979) durante la resolución Afecto local. sobre los cambios de entrevistas 
Dcbcllis y McLcod de problemns Afecto global estados emocionales en clínicas. 
Goldin ( 1985. 1988) el comportamiento Observación 
(1991. Rogcrs matemático. dela 
1993) (1983) Análisis de expresión 

Zajonc metodologías y técnicas verbal. 
( 1980) para la idcnti ficación de gestual y 

la facial.Utilizac 
interacción afecto ión del 
cognición. M:iximally 

Discrin1inativ 
e Facial 
Moven1cnt 
Coding 
Systcrn 
(MAX) 

TE;;,i;:; 
184 
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Continuaci{Jn ••••. FUENTE: GOMEZ-CHACON, Matemática Emocional: 1997. 

AUTORES 
y 

FECllAS 

Cobb Yackel 
y \Vood 
(1989) 

Adan1s 
( 1989) 

Hart 
( 1989) 

i\larsehall 
(19X9) 

TEORIAS 
SOBRE LA 
E.MOCION 
(Autores de 
referencia) 

Constructivis1n 
o social e 
lntcn1ccionisn1 
o Sin1bólico 

Avcrill (1986) 
/\.rn1on-Joncs 
( 1986) Mandlcr 
( 1989) 

Ciencia 
Cognitiva 

Mandlcr 
( 1 984, 1 989) 

Ciencia 
Cognitiva 

Mandler 
( 1984, 1 989) 

Ciencia 
Cognitiva. 

CONCEPCION DE ·DENOMINACION 
EMOCIÓN 

Consideran la crnoción 
con10 neto. La ctnoción 
corno acto reconoce la 
rcprcscncación de 
c1nocioncs las cuales 
expresan las 
valoraciones y 
evaluaciones relativas a 
alguna nonna o valor. 
Valoración de un objeto 
o situación que está 
intlucnciado por el 
orden social. 

Reacción afectiva 
intensa en resolución de 
problemas 

Reacción af"ectiva 
intensa 

Respuestas afectivas 
"hop" (intensas) 

Acto c1nocional 
Norn1a Social 

Tono emocional de la 
clase. 
Tono emocional del 
individuo. 
Emociones del 
individuo 

Emociones 
Reacciones 
Variables 
Af"ectivas 

Reacción emocional 

TIPO DE 
INVESTIGACIÓN 

Estudios sobre afecto y 
cnst;fianza. 
i\nalizar cjcn1plos de 
actos cn1ocionalcs 
ocurridos en la clase de 
111atcn1áticas de Infantil y 
Prirnaria. 
To1nar en cuenta con10 
los estudiantes 
desarrollan creencias y 
valores y cón10 llegan a 
ser intclectualn1cntc 
autónon1os en 
111ate111áticas. Describir 
procesos en los cuales se 
constituyen las nOnnas 
socioculturales y con10 
influyen las 
oportunidades de 
aprendizaje tanto para el 
alun1no como para el 
orofesor. 
Estudios sobre la 
influencia del afecto en la 
enseñanza de la 
matemática. 
Cuestiones afectivas que 
el profesor tiene que 
resolver para planificar e 
in1plementar Ja 
instrucción. 
Frustración. 
Expectativas del 
estudiante y metas del 
profesor 
Aspectos teóricos sobre 
el dominio afectivo 

Afecto y aprendizaje. 
Respuesta afectiva en la 
resolución de problcn1as 
aritn1éticos en Primaria. 
Influencia en 

METODO 

Observaciones 
en clase 
Grabaciones 
audiovisuales. 
Trabajo en 
grupo sobre 
actividades 
n1atcmáticas 

Infonnes 
sobre 
resolución de 
problc1nas. 
Auto infom1es 
de Jos 
estudiantes 

Cuestionario 
de lápiz y 
papel sobre 1 O 
problc1nas. 
Entrevistas de 

proccsan1icnto (n1cn1oria discusión 

1 

y aln1acen~1jc de la sobre el 
intbnnación cuestionario. 1 

1 Grabm.:iuncs 
L_~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~'-~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~--'~'="~d,cic~•-"=i~~··="~"~c~s~. j 
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Continuacii>n .•. FUENTE: GÓMEZ-CHACÓN, Matemática Emocional: 1997. 

AUTORES 
y 

FECHAS 

McDonald 
( 1989) 

So\vder 
( 1989) 

Lafortunc 
(1992) 
Lafortunc y 
St. Pierre 
(1994) 

!soda 
(1996) 

TEORIAS 
SOBRE LA 
EMOCION 
(Autores de 
referencia) 

Ciencia 
Cognitiva 

Ciencia 
Cognitiva 

Mandlcr 
( 1984) 
Wcincr (1974) 

Sillamy ( 1980) 
Martín y 
Briggs ( 1986) 
Shatcry 
Singcr ( 1962) 

Ciencia 
Cognitiva­
Constructivism 
o Social. 
Ekman ( 1975) 
McLcod 
( 1990) 

CONCEPCION DE DENOMINACION 
EMOCIÓN 

Emoción es la 
combinación de una 
evaluación. quizás 
inconsciente. que en 
algunos casos no es 
esperada o deseada. con 
el consiguiente sistema 
nervioso autónon10 

Es una reacción 
afectiva feliz o triste. 
que se manifiesta de 
distintas maneras 

Interrupción de un plan 
corno elemento que 
provoca la respuesta 
en1ocional 

Reacciones 
ernocionalcs 

Respuesta emocional 

Emoción 

Emoción 

TIPO DE 
INVESTIGACIÓN 

r'\spcctos teóricos sobre 
concepciones 
psicológicas de 
n1atcmáticas y en1oción. 
Interacción 
procesamiento cognitivo. 
proccsan1icnto 
cn1ocional. En1oción 
desarrollo de la 
personalidad-in f1 uencias 
sociales 

Estudios de afecto y 
aprendizaje. 
Analizar distintus 
estrategias de resolución 
de un n1isn10 problcn1a 
algebraico y sus 
diferentes reacciones 
afectivas 

Afecto y teoría de la 
instrucción. Propuestas 
para la intervención sobre 
la din1ensión a.fectiva 
matemática (adultos~ 
universitarios). Aspectos 
teóricos y material 
didáctico para la 
intervención. 
Meta cognición y 
emoción 
Modelo de interacción 
social en la clase: 
cambios de la emoción 
con relación a la 
interacción social. 
Emoción-creencia. 
Interacción cognición­
afecto 

METODO 

UtilizaciOn de 
juegos de 
ordenador. 
Entrevistas 
grabadas. 

Entrevistas. 
Escala de 
Diferencial 
Semántico. 

Investigación­
Acción. 
Cuestionarios. 
Entrevistas. 
Material 
didáctico. 

Observación 
verbal. gestual 
y facial. 
Gráfica . 
emociona J. 
Grabaciones 
audiovisuales 
con distintas 
cá1nar¡1s 

Tabla No. 2 INVESTIGACIONES EN EDUCACIÓN MATEMÁTICA Y TEORÍAS DE LA 
EMOCIÓN 
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