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1. Informacion General

1.1 Informacién administrativa del proyecto

a.
b.

Codigo del Proyecto: 724-B9-308

Nombre del Proyecto: Creencias del profesorado del Tercer Ciclo de la Educacion
General Basica acerca de la comunicacion en el aula de Matematica.

Programa de investigacion del INIE al que pertenece el proyecto: Programa de

Investigacion Alfabetizacion Mediatica e Informacional.

. Unidad académica base de la investigadora: Formacién Docente.

Unidad de adscripcion: Instituto de Investigacion en Educacion (INIE).
Vigencia original del proyecto: Del 01/01/19 al 31/12/21.

. Nombre de investigadores, periodo y carga académica asignada: Dra. Annia

Espeleta Sibaja, investigadora principal, ¥4 ad honorem y Licenciada Wendy Zamora
Monge, investigadora asociada, ¥ INIE, nhombramiento del 01/01/19 al 31/12/19.

. Otro personal investigador asociado y colaborador: Ninguno.

Caracteristicas de interdisciplinariedad: La investigadora a cargo del proyecto
tiene formacion base en Ensefianza de la Matematica y formacion de posgrado en la
Maestria en Planificacion Curricular y el Doctorado en Educacién, en todos los
casos formaciones recibidas en la Universidad de Costa Rica. La investigadora
asociada, igualmente, tiene formacién base en Ensefianza de la Matemaética y
formacion sin concluir en la carrera de Bachillerato y Licenciatura en Psicologia, en
ambos casos por la Universidad de Costa Rica, ademas de ser estudiante activa del
Programa Latinoamericano de Doctorado en Educacion de la misma Universidad.
Las formaciones académicas de ambas investigadoras establecen una preparaciéon
significativa tanto en contenidos propios de la disciplina Matematica como en
ciencias afines al campo educativo (tales como Psicologia de la Educacion,

Sociologia de la Educacion, Filosofia de la Educacion, entre otras).
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1.2 Resumen del Proyecto

El presente trabajo tiene como pretension principal conocer mas de cerca las creencias
del profesorado de secundaria en relacién con la comunicacion que, cotidianamente,
utiliza en su proceso de mediacién pedagdgica durante el desarrollo de la ensefianza y
aprendizaje de la Matematica. A partir de la revision de bibliografia y de informes de
investigacion de proyectos previos relacionados —directa o indirectamente- con la
tematica de interés se evidencian tanto la importancia del proceder comunicativo
docente como las repercusiones que tiene este proceder y el uso del lenguaje durante
el desarrollo de los contenidos propios de esta disciplina, asi como la existencia de
vacios investigativos, pues, no se da cuenta acerca de posibles explicaciones del

proceder docente en cuanto al por qué comunicarse de un modo y no de otro.

Surge, de este modo, la inquietud por conocer acerca de cuales podrian ser las
creencias que sostiene el profesorado de Mateméatica, a nivel de secundaria, en
relacién con puesta en escena en lo comunicativo. Asi como surge, también en sintonia
con el tipo de dato que se desea recolectar, una propuesta de investigacion con disefio
de campo desde un enfoque hermenéutico-interpretativo, con pretensiones de utilizar
metodologia mixta, mayoritariamente, de corte cualitativo, con alcances exploratorio y
descriptivo, que permita la recoleccion de datos de docentes de Matematica del Tercer
Ciclo, en ejercicio, en centros educativos publicos o privados del sistema educativo
costarricense, via la aplicacion de encuestas, observaciones no participante vy

entrevistas en profundidad.

El trabajo propuesto da seguimiento a lineas de investigacion surgidas en procesos de
investigacion realizados, preliminarmente, como por ejemplo a las evidenciadas en el
Proyecto 724-B7-034 “Comunicacion, Lenguaje y Educacion Matematica” del INIE-UCR
y a las que han sido objeto de atencion durante el proceso de formacion doctoral de
ambas investigadoras.

12




1.3 Descriptores

15657 - Educacion. 15790 - Docencia. 15988 - Ensefianza de las matematicas. 16080 -
Estudianteprofesor. 17247 - Creencia. 18318 - Comunicacion. 18323 - Comunicacién

interpersonal.
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2.1
2.2
2.3

2.4

I.INTRODUCCION

A modo de Introduccién

Antecedentes del proceso investigativo.

Algunas consideraciones importantes acerca de lo
evidenciado en las investigaciones consideradas.

A modo de cierre.
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2.1 A modo de Introduccién
El presente trabajo tiene como pretension principal conocer mas de cerca las creencias

del profesorado de secundaria en relacion con la comunicacién que, cotidianamente,
emplea en su proceso de mediacion pedagdgica durante las lecciones de Matematica.
Pues, a partir de hallazgos de un Proyecto previo (Proyecto 724-B7-034 Comunicacion,
Lenguaje y Educacion Matematica) se evidencia la importancia del proceder
comunicativo docente y las repercusiones que tiene este proceder y el uso del lenguaje
durante el desarrollo de los contenidos propios de esta disciplina y, al mismo tiempo, se
identifica un vacio acerca de posibles explicaciones del proceder docente en cuanto al

por qué utilizar ciertos modos de comunicarse en lugar de otros.

De donde surge la inquietud acerca de cuéles podrian ser las creencias que sostiene el
profesorado de Matematica, a nivel de secundaria, en relacion con su proceder
comunicativo. Es asi como, desde un enfoque de investigacion de campo, en contextos
educativos, se pretende analizar las creencias docentes acerca de la comunicacion en
el aula de Mateméatica de la secundaria costarricense, con el proposito de reflexionar
acerca del quehacer docente y propiciar espacios, recursos e insumos para contribuir al
mejoramiento de los procesos de enseflanza y aprendizaje de la Matematica del

contexto educativo costarricense.

Finalmente, el presente trabajo no solo pretende dar seguimiento a los hallazgos de
dicho proyecto de investigacion previo, también, busca clarificar ideas relacionadas con
el tema de interés doctoral de la investigadora asociada a la presente investigacion,
ademéas, de dar continuidad a lineas de investigacion derivadas de trabajos
desarrollados con docentes en ejercicio, a nivel de secundaria, en el area de la

Ensefianza de la Matematica.

2.2 Antecedentes y justificacion de la investigacion
En relacion con las creencias de las personas, desde la Psicologia y otras areas del

saber, afines a la Educacion, ha sido constante la investigacion acerca de este ambito

tematico; especificamente, se hace mencion reiterada de las creencias que se poseen
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en relacion con aspectos y cuestiones vinculadas con el contexto educativo; asi por
ejemplo, los trabajos acerca de las creencias de la autoeficacia, son caracteristicos en
esta area del conocimiento, propiamente, en los primeros estudios de la psicologia
social de los afios setenta, cuando Albert Bandura empieza a poner atencion a este
constructo y a su influencia en los contextos educativos (Bruning, Schraw y Norby,
2012).

Resulta comprensible el amplio interés de los especialistas® de esta disciplina por el
tema de las creencias de las personas docentes. Una considerable cantidad de autores
concuerda en sefialar que la investigacién acerca de las creencias de las personas
docentes ha tenido un fuerte desarrollo en las Ultimas décadas, debido a la importancia
gue se le ha atribuido al area tematica en el sector educativo (algunos de ellos,
Brownlee, 2003; Chan y Ellioth, 2004; Kang y Wallace, 2004; Brownlee y Berthelsen,
2006; Leal-Soto, 2010; Garcia y Sebastian, 2011; Tumkaya, 2012; Bahgivan, 2016;
Terrazas, 2016). Asi, por ejemplo, se sefiala que el interés de las investigaciones
acerca del desemperio del profesorado ha cambiado y que en lugar de poner atencion
al estudio de las habilidades de dichos profesionales en las aulas, se ha dado un giro
para atender los pensamientos y creencias de estos (Chan y Ellioth, 2004; Garcia y
Sebastian, 2011).

Esta importancia, a su vez, se debe al valor y papel que se otorga a las creencias en el
desempefio docente; en investigaciones revisadas se ha sefialado que existe conexion
entre estas y las practicas pedagodgicas (Johnston, Woodside-Jiron y Day 2001;
Brownlee, 2003; Brownlee, 2004; Chan y Ellioth, 2004; Kang y Wallace, 2004; Louca,
Elby, Hammer, y Kagey, 2004; Yang, 2005; Brownlee y Berthelsen, 2006; Bath y Smith,
2009; Leal-Soto, 2010; Garcia y Sebastian, 2011; Tumkaya, 2012; Barron, 2015;
Vizcaino y Manzano, 2015; Lofstrom y Pursiainen, 2015; Bahcgivan, 2016; Terrazas,
2016; Soulios y Psillos, 2016). Se ha afirmado que la preocupacion por las creencias

del profesorado ha surgido con fuerza debido a los fracasos que han experimentado

1 En el presente trabajo se tomard el masculino en su acepcién original de plural neutro como forma de lenguaje
inclusivo, al tiempo que se procurara, al maximo, el uso de términos genéricos, neutros e incluyentes.
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diferentes procesos de reforma educativa, pues, en estos se ha hecho evidente la
importancia de las creencias de las personas docentes, tanto para participar en la
implementacion de dichos procesos como para contribuir al aprendizaje del
estudiantado y, por ende, se ha debido realizar investigacion acerca de esta dimension
de la persona docente para lograr entender el porqué de las brechas entre lo que

dichas reformas plantean y lo que de ellas se ejecuta (Kang, 2008; Leal-Soto, 2010).

También, existen autores que reafirman que el interés en esta area tematica se ha
aumentado porque existe evidencia de que las creencias de los individuos afectan en
forma determinante la conducta de los mismos y constituyen importantes indicadores de
las decisiones personales que se realizan a diario (Garcia y Sebastian, 2011). Pues, las
mismas impactan como las personas regulan su aprendizaje, cuales estrategias y de
gué tipo adoptan para enfrentar diferentes situaciones, cémo resuelven problemas y
cémo justifican las soluciones dadas a dichos problemas. De hecho, se afirma que el
elemento cognitivo es insuficiente para comprender las formas en qué, naturalmente,
las personas dan respuestas a los problemas (Angeli y Valanides, 2012; Erdamar y
Alpan, 2013; Lofstrom y Pursiainen, 2015).

En particular, se sefiala que las creencias docentes se relacionan con competencias
claves como la busqueda de informacion y la capacidad de responder a las demandas
de las labores docentes de manera colaborativa y autorregulada, competencias propias
de enfoques constructivistas de la educacion (Terrazas, 2016). También, se afirma que
actlan como factores que pueden predecir y determinar las acciones y actividades que
planean y realizan los docentes en su mediacion pedagoégica (Brownlee, 2003;
Brownlee, 2004; Brownlee y Berthelsen, 2006; Louca, Elby, Hammer, y Kagey, 2004;
Bath y Smith, 2009; Leal-Soto, 2010; Garcia y Sebastian, 2011; Tumkaya, 2012; Guven,
Sulin y Cam, 2014; Barron, 2015; Vizcaino y Manzano, 2015).

Para el caso del sistema educativo costarricense, Espeleta (2014) sefiala que en
nuestro contexto la epistemologia de la Educacion Matematica, ambito vinculado con

las creencias docentes, tiende a corresponderse con una importante y diversa cantidad

17




de modelos docentes, donde la docencia no es una actividad adaptable a modelos
anicos, rigidamente, preestablecidos, sino que cada docente crea elementos para su
propio modelo, el cual responde a las necesidades y particularidades que enfrenta. En
su estudio se tomaron en consideracion las dimensiones afectiva y pedagdgica, con el
propésito de comprender y explicar el ser epistémico social y la accion formativa del
docente de Matematica, los cuales constituyen elementos que caracterizan los estilos

de ensefanza.

Dichos elementos epistémicos tienen que ver con supuestos, creencias Yy
presuposiciones que hacen los docentes acerca de como deberia de ser el ejercicio de
la docencia. Segun Espeleta (2014) las creencias de los docentes de Matemética deben
ser consideradas a la hora de entender los estilos de ensefianza en esta disciplina. De
ahi que, sea comprensible que una importante cantidad de docentes participantes de su
estudio se ubiquen dentro de un estilo tradicional academicista, ya que, este estilo esta,
directamente, relacionado con una concepcién epistémica de la Matematica como un

conjunto de saberes ya acabados que solo deben de ser transmitidos a los estudiantes.

Por otra parte, y en relacion con el proceso de comunicacion empleado o ejecutado por
el profesorado, abundante es la cantidad de teoria e investigacion que se ha generado.
Por ejemplo, Watzlawick, Bavelas y Jackson (1989) formulan toda una teoria acerca de
gqué son y como se desarrollan los intercambios comunicativos entre los seres
humanos. En particular, existen numerosos estudios y una importante cantidad de
tedricos relacionados con este importante proceso en los &mbitos educativos. Algunos
de ellos —y considerados autores clasicos- son: Vygotsky (1995), Luria, Leontiev y
Vygotsky (2011), Bruner (1984), Piaget, Mays y Beth (1959), quienes alcanzan a
sefialar que el lenguaje es una herramienta de especial trascendencia en los procesos
comunicativos y, por ende, en los educativos; ademas de ser enfaticos en el hecho de
gue la comunicacién tiene un valor fundamental en el &mbito de la educacién, pues,

establecen una relacion profunda entre el pensamiento, las palabras y las acciones.
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Para el caso, tanto Bruner (1984) como Vygotsky (1995) consideran el lenguaje no solo
como una herramienta sociocultural por excelencia, sino como el instrumento mismo
por medio del cual los seres humanos acceden a los diferentes elementos de la
sociedad y la cultura a su alrededor. Es decir, el lenguaje (ampliamente, utilizado en el
proceso de comunicacion) no solo le permite al ser humano estar en medio de su
sociedad y cultura, sino que en si mismo es el medio por el cual este comunica a otros
las representaciones existentes de lo que hay en el mundo para, posteriormente,
construir y reconstruir sus propias representaciones del mundo y de lo que en él hay,
sus propios saberes, ademas de adquirir cultura; y aunque, existan diferencias
sustantivas entre los planteamientos de Vygotsky, Bruner y Piaget en relacién con sus
concepciones acerca del pensamiento, el lenguaje, la comunicacion y la educacion
misma, lo cierto es que tales autores si parecen hacer converger sus planteamientos en

el hecho de que existe una relacioén intrinseca y profunda entre estos cuatro elementos.

De un modo més especffico, en el caso concreto de vislumbrar cual podria ser el lugar y
valor de los procesos comunicativos en los ambitos educativos, igualmente, existe una
importante cantidad de investigacion y planteamientos tedricos al respecto. Por
ejemplo, Standford y Roark (1981), Mercer y Edwards (1988) y Mercer (1997, 2001),
también, consideran que existe una importante relacion entre la comunicacién que se
gesta en los ambientes educativos y el aprendizaje significativo del estudiantado en
ellos inmersos, asi como en el logro de las diferentes metas educativas que este tipo de

aprendizaje busca alcanzar.

En cuanto a lo que a la Educacion Matematica respecta en relacion con la importancia
de la comunicacién gestada durante los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta
disciplina, de igual modo, existen planteamientos tedricos y cientificos que sefialan la
necesidad de focalizar la atencién en como se utiliza el lenguaje y como se desarrollan
el proceso vy los intercambios comunicativos en las aulas donde se ensefian contenidos
matematicos (algunos de ellos son Pimm, 1990; Alcala, 2002; Lee, 2010; Fandifio,
2011). Existe una importante cantidad de trabajos donde se atribuye —directa,

indirectamente y hasta sutiimente- el fracaso escolar, caracteristico de esta materia, a
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la falta de atencion constante al proceso comunicativo gestado en el aula de
Matematica (Pimm, 1990; Alcala, 2002; Reséndiz, 2006; Forero-Saénz, 2008; Carneiro-
Abrahdo, 2008; Diaz, 2009; Lee, 2010; Fandifio, 2011; Andrade y Saraiva, 2012;
Mufios-Catalan y Carrillo-Yafiez, 2012; Ribeiro, Carrillo y Monteiro, 2012; Angulo y
Marin, 2013; Ryve, Nilson y Petterson, 2013; Delgado, 2015).

Ahora bien, a pesar de los hallazgos en relacion con la naturaleza e importancia de las
creencias de las personas docentes durante el desempefio de las funciones que le son
propias a su ejercicio y, a pesar, de los hallazgos en relacion a la naturaleza e
importancia del proceso de comunicacion en el devenir de la existencia misma de los
seres humanos, en general, y en el devenir de los procesos educativos y en la
ensefianza y aprendizaje de la Matematica, en particular, no se han detectado trabajos
tedricos ni con resultados de investigacion empirica para el caso del contexto
costarricense, en los cuales la atencion se centre, focalizada y profundamente, en
identificar y comprender cuales son las creencias del profesorado acerca de la

comunicacion, en su mediaciéon pedagadgica, en el aula de Matematica.

Este vacio investigativo debiese ser atendido en funcion de que esta disciplina en
particular se caracteriza por tener altos porcentajes de fracaso escolar en los distintos
niveles del sistema educativo. Sobre todo, porque es de amplio conocimiento que una
eficiente administracion y gestion de los sistemas educativos tiene repercusiones en el
desarrollo del capital humano y en la formacién de la riqueza individual, social y cultural
de las personas y que un oportuno aprendizaje de la Matematica repercute en el
acrecentamiento del capital humano, al favorecer un desarrollo individual y social mas
integral. En lo particular se sabe, para el caso de Latinoamérica y el Caribe, que para
alcanzar el crecimiento econdmico y desarrollo individual y social en la region es de
suma importancia el papel y aporte del capital humano para la generacién de riqueza;
pues, el desarrollo de las capacidades de las personas es uno de los tres elementos
necesarios para lograr un crecimiento mas justo de los paises (Centragolo y Curcio,
2017).
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Pero, y a pesar de que a nivel latinoamericano y del Caribe se han experimentado
importantes cambios, reformas y avances en materia educativa, persisten grandes

necesidades que deben atenderse,

En materia de educacion, América Latina se encuentra bajo una doble demanda: por una
parte, aumentar el gasto destinado a esa finalidad; pero también incrementar su eficiencia,
de forma de contribuir al objetivo de mejorar la calidad y equidad. Los resultados de las
pruebas internacionales de aprendizaje, los afios de educacion y las tasas de cobertura
educativa pueden ser indicadores parciales, pero apuntan todos en la misma direccion:
América Latina esta aun lejos de los estandares educativos de los paises desarrollados y
existen otras regiones que han realizado avances muy acelerados (Barcena y Kacef, 2011,
p.34).

Asi, por ejemplo, los avances logrados en relacion con el financiamiento y la cobertura
no tienen el impacto deseado y esperado en relacion con la calidad de la educacién
recibida, situacion que contribuye con la persistencia de las desigualdades
socioecondmicas en la regién. Entre otras cuestiones posibles, debe prestarse atencion
al hecho de que la baja permanencia de la poblacién mas joven en el sistema educativo
tiene incidencia en la baja incorporacion de la poblacion mas joven al mercado de
trabajo, o al hecho de que las diferencias entre estudiantes de sector empobrecidos y
desfavorecidos y su contraparte es notoria: los primeros suelen tener menores logros
académicos en comparacion con los segundos (Barcena y Prado, 2010; Barcena y
Kacef, 2011; Centragolo y Curcio, 2017).

Esta situacién de persistencia de grandes necesidades educativas y expectativas no
alcanzadas parece no ser ajena del contexto costarricense (PEN, 2019a). En el Informe
de Estado de la Nacion del afio 2019, se sefala que el pais se adentré en la situacion
de crisis detectada desde el informe anterior. Crisis caracterizada, principalmente,
porque la mayoria de los indicadores importantes en la medicién y valoracion del
desarrollo humano del pais persisten en tener un comportamiento negativo que
contribuye al deterioro de las condiciones de vida y de trabajo de la poblacion y porque,
ademas, deja muy poco espacio o0 margenes de accion para las medidas que puedan

tomarse para contrarrestar la crisis (PEN, 2019a). Entre otras cuestiones se sefiala que
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...los problemas fiscales impiden una reactivacién basada en mayor gasto e inversion
publica, la confianza de consumidores y empresarios ha disminuido a niveles minimos y un
creciente escepticismo ciudadano hacia lademocracia reduce la ‘reserva politica’ de buena
voluntad para que la poblacién asuma sacrificios o0 postergue sus demandas (PEN, 2019a,
p.33).

Se dice que tales condiciones sefialan la necesidad de que cualquier analisis y
prondstico que vaya a darse acerca de la situacion del pais debe hacerse desde la
cautela y la reflexion acerca de posibles medidas a tomar, ya que, existen multiples
aspectos en el orden de lo econémico, politico y lo social que interactian de manera
enmarafiada para la configuracion de una situacion pais de bastante complejidad y
fragilidad (PEN, 2019a). Asi por ejemplo, la situacion econémica actual y las medidas
fiscales ejecutadas, aunque, han permitido cierta estabilidad del pais, no han eliminado
el desequilibrio estructural en las finanzas publicas ni garantizan la existencia o
generaciéon de recursos oportunos para el sostenimiento de politicas sociales
necesarias (PEN, 2019a).

Si se habla, propiamente, de lo que ocurre en lo educativo, el panorama no deja de ser
complejo y fragil. Por ejemplo, en relacion con los procesos de ensefianza y aprendizaje
de la Matematica hace casi nueve afios atras, y desde el Ministerio de Educacion
Publica (en adelante MEP), se afirmaba que a lo largo de la Historia de la educacién
costarricense —e incluso, de los paises iberoamericanos- ha sido notorio que la
ensefianza y aprendizaje de esta asignatura siempre se han caracterizado por ser
problematicos, debido a los altos indices de fracaso escolar y bajo rendimiento
académico, tanto a nivel nacional como en pruebas estandarizadas de corte
internacional, como las establecidas por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OECD por sus siglas en inglés y OCDE, por sus siglas en
espariol). Todo ello a pesar de los importantes esfuerzos —que desde diferentes flancos-

se han llevado a cabo para cambiar esa situacion (MEP, 2012).

Segun los resultados de la Prueba Pisa del afio 2015, prueba de la OCDE, el bajo

rendimiento en el dominio de los contenidos matematicos es una cuestion de alcance
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mundial y no es algo que se deba subestimar (OCDE, 2015). Por el contrario, es algo
gue los paises deberian de atender, pues, el desempefio en Matematica, en
comprension lectora y en Ciencias, aspectos evaluados en dichas pruebas, no solo esta
relacionado entre si en estos tres campos, intrinsecamente, sino que también,

determinan en mucho el desarrollo socioecondmico de las naciones.

Para el caso de Costa Rica, los resultados del 2015 revelaron que el pais, también,
tenia serias cuestiones que atender en cuanto a la Educaciéon Matematica, la
comprension lectora y la formacion cientifica. Asi, los resultados obtenidos en las
Pruebas Pisa sefialaban un importante descenso en los puestos ocupados,
anteriormente, por el pais en cada uno de los componentes evaluados (Cerdas, 2017),
asi como un rendimiento por debajo de la media (planteada por la OCDE) en cada uno
de estos aspectos (PEN, 2017a), pese al lugar de privilegio que ocupaba el pais en

comparacién con otras naciones latinoamericanas.

Tales resultados, como ya se ha dicho, no deben parecer extrafios en el contexto
educativo costarricense, pues, para el caso de Matematica, esta es la asignatura en la
cual, histéricamente, se han reportado las mas bajas promociones en cuanto a los
resultados de las pruebas de Bachillerato, aplicadas por el Ministerio de Educacion
Publica (PEN, 2017a). Pese a la mejora experimentada en las promociones en dicho
nivel, pues, segun este Informe “En el periodo 1996-2016 se encuentra una mejora en
los resultados en las pruebas de Bachillerato, cuyo porcentaje de promocion pasé de
59,8% a 73,3%; la cifra mas alta en los ultimos veinte afios” (PEN, 2017a, p. 192).

Si se retoma el rendimiento en relacién con las pruebas PISA, en el Sexto Informe
Estado de la Educacion, también, se sefialaba que, aunque, los resultados obtenidos en
el pais en el afio 2015 habian sido mejores que los obtenidos en afios anteriores,
guedaban por atender bastantes asuntos pendientes relacionados con los procesos de
aprendizaje; pues, como se ha dicho los promedios obtenidos en dichas evaluaciones
estaban lejos del puntaje promedio de los paises miembros de la Organizacién para la

Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (PEN, 2017b). La mayoria del estudiantado
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mayor de 15 afios obtuvo puntajes situados en los dos niveles inferiores
—preestablecidos- de desempefio, sobre todo, en lo relacionado con las competencias
matematicas (PEN, 2017).

Las implicaciones de esta Ultima situacion han sido y son de particular interés para las
autoridades educativas ligadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
Matematica (PEN, 2017b; PEN, 2019b). Ese interés es debido a que, esta disciplina
tiene importantes nexos con la generacion de conocimientos en las distintas areas del
guehacer cientifico y la cultura sistematizada en general (OCDE, 2016a; OCDE, 2016b)
y debido, también, a que no se han acatado soluciones ya dadas para la atencion de la
problemética asociadas a la ensefianza y aprendizaje de los contenidos matematicos
(PEN, 2019b). Por ejemplo, en los diferentes niveles del sistema educativo
costarricense se persiste en la no implementacion de lo propuesto en el curriculo oficial
de Matematica (PEN, 2019b).

Al tratar de comprender como es que se da el desacato en la no implementacion de lo
propuesto en el curriculo oficial de Matematica, logra detectarse, entre muchas
cuestiones, que para el caso de la educacién secundaria en el MEP urgen nuevos
estilos de gestion que provoguen cambios en las practicas y sentidos de accion, de
manera focalizada, en el area pedagdgica del ejercicio de la docencia, lo que, entre

otras cuestiones requiere de

...simplificar la estructura del nivel central del MEP y de las mismas DRE [Direcciones
Regionales]; dotar a la estructura regional de capacidad para desarrollar planes y proyectos
porregion, centrados en el logro escolary la mejora de los aprendizajes; acompaiar y dar
seguimiento a los aspectos didacticos y pedagogicos propuestos en el curriculo, y
asesorar procesos para cambiar las practicas educativas cotidianas en los centros
educativos (PEN, 2019b, p. 121)2.

Situacién que, a su vez, demanda se preste atencion a la mediacion pedagdgica en las

aulas; sobre todo, porque en el mismo Informe y a partir del seguimiento focalizado (o

2L.o marcado en negrita no estd presente en el texto original.
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estudio de observacion de la Aplicacion del Programa de Matematica en aulas de
décimo afio), entre otras cuestiones, se detecta en las clases observadas: que en las
clases regulares de la asignatura hay poco desperdicio de tiempo y que estas estan
caracterizadas por desarrollarse de manera tradicional, con poca participacion del
estudiantado; que los profesores observados realizan poquisimas actividades de
resolucion de problemas y que no usan, de manera significativa, material de apoyo al
dar las lecciones (se limitan al uso de la pizarra y de textos impresos o fotocopias);
igualmente, se evidencia que el estudiantado usa el 80% de su tiempo al aprendizaje y
el 20% restante a actividades de “no aprendizaje”; de donde la mayor parte del tiempo
se invierte en actividades pasivas, con poco 0 escaso trabajo en equipo y donde el

estudiantado ejecuta el papel de receptores de informacion (PEN, 2019b, p. 226).

A partir de tales sefialamientos vale la pena explorar elementos filos6ficos-pedagdgicos
gue podrian tener incidencia en la forma en que se desarrollan las mediaciones
pedagogicas en el aula de Matematica del contexto educativo costarricense. Pues, al
parecer es vigente en las aulas una idea tradicional de ensefanza de la disciplina que
poco favorece la posibilidad de alcanzar el ideal de un aprendizaje de esta materia mas
versétil, holistico, integral y equitativo que repercuta en el desarrollo del conjunto de
habilidades, destrezas, talentos, experiencias y conocimientos acumulados propio del

capital humano.

Debido a la situacién ya expuesta, en relacion al bajo rendimiento y consecuente
fracaso escolar en Matematica, y la importancia del aprendizaje de esta disciplina para
el desarrollo de capital humano individual y el crecimiento econémico, social y cultural
de un pais, resulta de importancia, entonces, prestar atencién no solo a los resultados
al final del proceso de la Educacion Mateméatica en secundaria, sino a lo que ocurre, de
manera cotidiana, en los salones de clase donde se ensefian contenidos propios de
esta materia, asi como a aquellos aspectos que puedan mejorar lo sucedido en las

aulas durante los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta disciplina.
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En ese sentido, parece de importancia vital, por ejemplo, prestar atencion al ejercicio
docente de los profesionales a cargo de ensefiar Matematica, pues, resulta de
relevancia el desempefio de los mismos para mejorar los procesos de aprendizaje de
los estudiantes y la aplicacion efectiva de las propuestas curriculares oficiales (Kang,
2008; Leal-Soto, 2010; PEN, 2017a). Asi mismo, conviene conocer, identificar y
someter a examen y andlisis aquellos presupuestos o creencias que puedan sustentar
las diferentes practicas educativas durante la mediacion pedagogica. Esto por cuanto
se sabe del papel e importancia de las creencias en el desempefio docente, como se

menciond de previo.

Especificamente, como también se ha dicho, resulta de interés el hecho de poder
comprender las creencias de los docentes de secundaria acerca de la comunicacion, en
su mediacién pedagogica, en el aula de Matematica, dado que, segun un importante
nimero de investigaciones consideradas en un proyecto previo (Proyecto 724-B7-034
Comunicacion, Lenguaje y Educacién Matematica) la comunicacion es un aspecto de
bastante importancia durante el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje
de esta disciplina que parece ha sido desatendido (Pimm, 1990; Alcala, 2002,
Reséndiz, 2006; Forero-Saénz, 2008; Carneiro-Abrahdo, 2008; Diaz, 2009; Lee, 2010;
Fandifio, 2011; Andrade y Saraiva, 2012; Mufios-Catalan y Carrillo-Yafez, 2012;
Ribeiro, Carrillo y Monteiro, 2012; Angulo y Marin, 2013; Ryve, Nilson y Petterson,
2013; Delgado, 2015).

En particular, entre los hallazgos de dicho proyecto de investigacion sobresale el hecho
de que se reconoce la importancia de los intercambios comunicativos que posibiliten al
estudiantado una mayor participacion e involucramiento con su proceso de aprendizaje,
asi como la gestién de un proceso comunicativo mas lleno de dialogo entre docentes y
estudiantes, ademas de la implementacién de practicas y estrategias que fomenten el
desarrollo de aprendizajes y habilidades comunicativos en Matemética, entre otras

cuestiones.

26




Ante tales sefialamientos surge la inquietud por conocer el ¢Por qué si se conoce
acerca de la importancia de la comunicacion y el uso apropiado del lenguaje en el aula
de Matematica, muchas de estas consideraciones parecen omitirse en el aula de
Matematica? En ese sentido es que procede valido considerar el planteo de un estudio
como el pretendido, en el cual se busca analizar las creencias del profesorado, del
Tercer Ciclo de la Educacion General Bésica, acerca de la comunicacién, en su
mediacion pedagogica en el aula de Matematica, con el propdésito de identificar modos,
formas y practicas comunicativas que favorezcan un mayor aprovechamiento y mejoria

de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los contenidos matematicos.

Tal validez resulta de atender un area teméatica que no ha sido abordada, previamente,
con la misma amplitud que otros temas; pero, que tiene relevancia en cuanto a cdmo se
ensefla Matematica. Este Ultimo aspecto, es de importancia, al pensar en la posibilidad
de prestar atencién a factores que podrian estar relacionados con el fracaso escolar en
esta asignatura. Si existen estudios acerca de las creencias docentes relacionadas con
aspectos del docente mismo (como su personalidad, por ejemplo), con sus estudiantes
y con la naturaleza de los contenidos disciplinares, no se identifica una cantidad
importante de estudios que presten atencion a las creencias que pueda tener el
profesorado de secundaria acerca del proceso de comunicacion que gestiona y lleva a

cabo en las clases.

Ademas, un estudio de este tipo, promueve la posibilidad de reflexionar acerca del
ejercicio y desempefio de la docencia en Matematica en el contexto costarricense,
mediante la generacion de insumos tedricos pertinentes a dicho contexto, y finalmente,
daria espacios para dar seguimiento a lineas de investigacion desatendidas, asi como a
la posibilidad de crear instrumentos mas especializados para la recoleccion de datos
acerca de la comunicacion y las creencias docentes en el aula de Matematica. En el
entendido de que tanto esta posibilidad de reflexion acerca de la docencia en
Matematica, asi como la atencion a lineas de investigacién desatendidas, se hacen

condiciones necesarias para contribuir a la divulgacion de resultados que permitan
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disminuir el fracaso escolar frecuente en esta disciplina. En la Tabla 1 se detallan los

objetivos, metas e indicadores del presente proyecto de investigacion.

TABLA 1

OBJETIVOS, METAS E INDICADORES DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

Analizar las creencias del profesorado, del Tercer Ciclo de la Educacion General Bésica, acerca de la

Objetivo General

comunicacion, en su mediacién pedagégica en el aula de Matematica, con el propésito de identificar
practicas docentes que favorezcan un mayor aprovechamiento y mejoria de los procesos de ensefianzay
aprendizaje de los contenidos matematicos.

Objetivos Especificos

Meta

Indicador

Identificar  diferentes  elementos
relacionados con las creencias del
profesorado del Tercer Ciclo de la
Educacién General Basica, acerca
de la comunicacion, en su mediacion
pedagogica en el aula de
Matematica, a partir de lo propuesto
en trabajos cientificos y académicos.

Conceptualizar, en la
investigacion cientifica y teoria
educativa, elementos
relacionados con las creencias
de los docentes de secundaria
acerca de la comunicacion, en
su mediacion pedagdgica en
el aula de Matematica.

Listado de conceptos
relacionados con las creencias
de los docentes de secundaria
acerca de la comunicacion, en su
mediacién pedagdgica en el aula
de Matemética, generado a partir
de la revisibn de trabajos e
investigaciones relacionadas con
el tema.

Establecer hallazgos acerca de
distintos elementos relacionados con
las creencias del profesorado del
Tercer Ciclo de la Educacion
General Basica, acerca de la
comunicacion, en su mediacion
pedagogica en el aula de
Matematica, a partr de la
informaciéon brindada por quienes
participan en la investigacion.

Sistematizar distintos
elementos relacionados con
las creencias del profesorado
del Tercer Ciclo de Ila
Educacion General Basica,
acerca de la comunicacion, en
su mediacion pedagogica en el
aula de Matemaética, a partir de
los datos recolectados.

Listado de elementos
relacionados con las creencias
docentes acerca de la

comunicacion, identificados a
partir de la informacion brindada
por quienes participan en la
investigacion.

Establecer origenes de las creencias
del profesorado del Tercer Ciclo de
la Educacion General Baéasica,
relacionadas con la comunicacion,
en su mediacion pedagdgica en el
aula de Matemética.

Articular hallazgos acerca de
los origenes de las creencias
del profesorado del Tercer
Ciclo de la Educacién General
Basica, acerca de la
comunicacién en el aula de
Mateméatica, a partir de la
informacion recolectada.

Listado de hallazgos relacionados
con los origenes de las creencias
de los docentes, del Tercer Ciclo
de la Educacion General Basica,
acerca de la comunicacion en el
aula de Matematica, a partir de la
informacion recolectada.

Fuente: Elaboracién propia.




2.3 Algunas consideraciones acerca de lo evidenciado en las investigaciones
consideradas

Los documentos académicos-cientificos revisados tienen relacion con las areas
tematicas de las creencias, supuestos, cogniciones y presuposiciones docentes, de la
comunicacion y del uso del lenguaje en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
Matematica (en adelante, EM). Muchas de las investigaciones revisadas han sido, de
previo, consideradas en diferentes procesos académicos y cientificos; por ejemplo, en
proyectos de investigacion relacionados con el presente trabajo, como el Proyecto 724-
B4-329 “Estrategias metodoldgicas para la Ensefianza de la Matematica” y el Proyecto
724-B7-034 “Comunicacion, Lenguaje y Educacion Matematica”; este Ultimo ha
brindado informacién relevante para el presente trabajo.® Las busquedas de
documentos datan desde el afio 2012 y se han obtenido tanto en las bibliotecas fisicas
como en las bases de datos institucionales de la Universidad de Costa Rica. La Tabla 2

incluye las palabras claves utilizadas para rastrear los documentos en cuestion.

TABLA 2
PALABRAS CLAVES EN LA BI]SQUEDA DE DOCUMENTOS
Espaiiol Inglés
Creencias docentes AND Matematicas Teacher’s Beliefs AND Mathematics
Creencias AND Docentes Teacher’s Beliefs
Comunicacién AND Matematica Communication AND Mathematics
Comunicacion AND Docentes Mathematic’s Education AND Communication

Educacion Matemética AND Competencia

S Communication in Mathematics Classroom
Comunicativa

Ensefianza Matematica AND Competencia
Comunicativa

Lenguaje Matemético AND Competencia
Comunicativa

Lenguaje AND Matemética Mathematical Language AND Communication

Communication AND Mathematics classroom

Mathematical Language

Fuente: Elaboracion propia.

3 . . . . ., .,
Proyectos inscritos, desarrollados y conclusos en el Instituto de Investigacion en Educacién de la
Universidad de Costa Rica.
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Los resultados sefialados en este apartado no incluyen sefialamientos de documentos
considerados trabajos tedricos 0 seminales en las areas tematicas, la consideracion de
los mismos se harad en el proximo capitulo; se consideran planteos de trabajos que
involucraron la recoleccion de datos empiricos. También, debe sefialarse que no se
detecta una claridad radical en cuanto a los objetos de estudio considerados. Asi, por
ejemplo, hay investigaciones que pretenden investigar lo comunicativo y terminan por
poner atencién, también, a lo didactico, o a cuestiones relacionadas con el lenguaje, lo

mismo ocurre en el caso de las creencias y los supuestos y las cogniciones docentes.

En cuanto a los estudios revisados, en un primer momento, debe decirse que se
detectan pocos trabajos relacionados con las creencias, las cogniciones y los supuestos
docentes acerca de lo comunicativo, el uso del lenguaje o como debe de ser la
enseflanza de la Matematica al considerar tales aspectos. En dicha revision se
evidencia que no hay uniformidad en cuanto a las teorias desde las cuales se abordan
las areas tematicas de las creencias, las concepciones, las cogniciones y los supuestos
del profesorado, aunque, si se nota la referencia constante a ciertos trabajos sobre
creencias (tal como el de Pajares, 1992, en Gil y Rico, 2003). En los tales se admite
gue no existen consensos tedricos en cuanto a la forma de entender cada uno de estos
constructos y se reconoce que el estudio de estos temas es, ampliamente, diverso y no
concluyente. En algunos estudios se asumen ciertas posiciones tedricas, en tanto que
en otros no hay claridad ni toma de posturas en relacion a por qué se escogen los

constructos sefialados, pese a la importancia y trascendencia de esa toma de postura.

Algunos ejemplos respaldaran lo afirmado anteriormente. En el trabajo Concepciones y
creencias del profesorado de secundaria sobre ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, los autores delimitaron lo que entenderian por creencias y concepciones
del profesorado, pues, desde un enfoque empirico-analitico su estudio pretendia la
identificacion de criterios y juicios alrededor de varios topicos relacionados con tales
procesos. A partir de dicha pretensién se buscaba describir el sistema conceptual en
gue estos docentes se encuadraban (Gil y Rico, 2003). Asi, dichos autores partieron de

la idea de asumir las creencias y las concepciones de la siguiente manera
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Creencias: las verdades personales indiscutibles sustentadas por cada uno, derivadas de la
experiencia o de la fantasia, que tienen un fuerte componente evaluativo y afectivo (Pajares,
1992). Las creencias se manifiestan a través de declaraciones verbales o de acciones
(justificandolas).

Concepciones: los marcos organizadores implicitos de conceptos, con naturaleza
esencialmente cognitiva y que condicionan la forma en que afrontamos las tareas (Ponte,
1994). Tanto las concepciones como las creencias tienen un componente cognitivo, la
distincion entre ambas reside en que las primeras son mantenidas con plena co nviccion,
son consensuadas y tienen procedimientos para valorar su validez, y las segundas, no
(Thompson, 1992) (Gil y Rico, 2003, p.28).

Mientras que en otro trabajo, relacionado con el cambio de concepciones en un grupo
de futuros docentes de Matematica sobre su gestion del proceso de ensefianza-
aprendizaje en un ambiente fundamentado en la resolucibn de problemas, el
investigador a cargo hace un importante recorrido acerca de diferentes formas
generalizadas de entender las creencias y las concepciones vy, luego, entre formas
particulares de comprender las concepciones docentes acerca de la Matematica y de la
ensefianza y el aprendizaje de esta. Pero, nunca se manifiesta una toma posicion en
relacién a alguna postura tedrica en particular, mas que en aquella en la que se asume
el significado y naturaleza de la Matematica como una construccion social y cultural
(Bohoérquez, 2013).

Ahora bien, en cuanto a los resultados de los estudios revisados que podrian traerse a
colacion debe mencionarse, por ejemplo, el que observd que antes de una intervencion
para el cambio de concepciones, futuros docentes describen su gestion como
profesores de Matematica de manera reducida, basicamente, a la figura de aquellos
gue guian y orientan el trabajo del estudiantado en la resolucién de problemas, pero, sin
profundizar en la forma en que gestionarian sus clases desde dicho roles y sin
profundizar en detalles concretos acerca de coémo conducir dichas orientaciones. Es
decir, no se detecta claridad acerca de qué o como hacer cuando el estudiantado deba
desempefiarse de ese modo (Bohdrquez, 2013). Luego, de la intervencion, se sefiala

gue se evidencia, entre el profesorado en formacion, una mayor claridad acerca en los
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les y las funciones a desempefiar desde el trabajo mediante la resolucion de

oblemas.

Otros hallazgos sobresalientes, relacionados con las concepciones de los profesores

acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica, sefialan que:

1)

2)

3)

4)

En el profesorado esta muy arraigada la concepciéon del caracter formativo de la
Matemética, pues, es la principal justificacion que se da para que dicha asignatura
permanezca en los curriculos de educacion secundaria (Gil y Rico, 2003). 2) La
creencia de que la Matematica se aprende mediante el esfuerzo y el trabajo
personal tiene una alta consideracion por parte del profesorado (Gil y Rico, 2003).
Esta creencia, entre otras cuestiones, tiene la implicacién de que da prioridad al
trabajo del estudiante frente a otros factores que, también, suelen intervenir en el
proceso de aprendizaje, como por ejemplo, la gestién y desempefio de la persona
docente, que queda relegado a un segundo plano. Dicha valoracién del esfuerzo y
trabajo personal coincide con la alta valoracion dada a la creencia de que un
estudiante de Matematica es el que se esfuerza y trabaja.

Segun los datos, el profesorado de Matematica encuestado presenta una
concepcion global compartida sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
Matematica, en el sentido de un marco organizador implicito de conceptos y juicios
de naturaleza esencialmente cognitiva; se detecta una valoracion coordinada entre
el profesorado encuestado acerca de conocimientos relevantes relativos a la
ensefianza y el aprendizaje (Gil y Rico, 2003).

No se detecta ninguna creencia que sefale al profesorado como responsable de las

dificultades de la ensefianza de los contenidos matematicos (Gil y Rico, 2003).

Asimismo, se reporta en un grupo de estudiantes que se forman para ensefiar

Matematica® y los profesores a cargo de dichos estudiantes que el sistema de creencias

impacta en sus actuaciones: 1) Las personas docentes contindan atadas al modelo

4 . ., . . L. .
Estudiantes que cursaban la carrera de Educacién Integral en una Universidad Pedagégica, el equivalente a
Educacién Primaria en nuestro contexto.

32




concepto-ejemplo-ejercicios, sin invitar al estudiantado a resolver problemas, ni
solicitarles el uso de sus conocimientos previos y 2) El estudiantado presenta actitudes
desfavorables hacia la Matematica y, también, aversion por pensarla aburrida, compleja
y dificil de entender (Martinez, 2014). Respecto de este segundo punto en particular, el
de las actitudes desfavorables hacia la materia, se considera que se le deberia prestar
atencion, pues, si alguien que va a ensefiar contenidos matematicos piensa de esa
manera, resulta posible pensar que se traslade tal aversidon a sus estudiantes durante
su desempefio docente, o al menos, afecte en negativo los procesos de ensefianza y

aprendizaje, como parece advertir la investigacion en estos temas.

De igual modo, se analizaron estudios relacionados con las teméticas del proceso de
comunicacion, las practicas comunicativas y topicos afines a lo comunicativo en el aula
de Matematica. En dicho conjunto de estudios, también, se detecta una amplia
diversidad de formas de entendimiento del objeto de estudio en dichos trabajos. No hay
uniformidad teérica, al contrario, se descubre una importante dispersion en cuanto a los
enfoques y planteamientos tedricos con que se realizan las investigaciones. Una
importante razon para la dispersion en cuanto a los abordajes teéricos de los estudios
se debe a que la tematica misma de la comunicacion es por si sola, y en si misma,
compleja, difusa y ambigtia. Dado que el término mismo comunicacion no solo es
complejo, sino, es polisémico y multidimensional, ya que, es un término utilizado en una

gran diversidad de contextos y sentidos (Aguado, 2004).

En relacién con lo anterior, también, es posible atribuir tal dispersion a que en ciertos
articulos, tampoco, se denota mucha claridad —o alguna claridad- acerca de lo que se
desea investigar. De ese modo, resulta facil comprender que en consecuencia,
tampoco, haya claridad acerca de las posturas tedricas que daran un marco conceptual
a lo que se desea indagar. Un ejemplo ayudara a la comprension de este sefialamiento.
El ejemplo corresponde al estudio de Cabrera y Lafitta (2002) La comunicacion directa
entre los estudiantes. Un recurso empleado en el desarrollo del proceso de ensefianza
aprendizaje en el tema de Prueba de Hipoétesis de la asignatura Bioestadistica. En el

resumen del trabajo se afirma “La propuesta realizada parte de la consideracion de la
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positiva influencia de la comunicacién en el desarrollo de la actividad cognoscitiva”. Sin
embargo, en ninguno de los apartados de este (Introduccion, Desarrollo, Conclusiones

y Referencias) se enuncia como se entendera o que se asumira por comunicacion.

Una cuestiéon muy relacionada con el hecho de la falta de claridad acerca de lo que se
desea investigar es que, también, existen casos donde si se asume una determinada
postura tedrica para acercarse al objeto de indagacién, pero, no se delimita cuél es ese
objeto de interés que se estudiara, de tal forma que a la hora de analizar datos se
termina por enunciar hallazgos y conclusiones referidas a objetos de estudio diferentes
a los que, originalmente, apelaban en el estudio. Nuevamente, un ejemplo ayudara a la
comprension de lo sefalado. En el trabajo “La influencia de la comunicacion educativa
en la enseflanza de la matematica escolar, una mirada desde la Teoria de Charles
Sander Pierce” de Angulo y Marin (2013), como bien sefiala el titulo del estudio, la
Teoria sobre las Categorias Universales del Ser de Pierce fue utilizada como el marco
tedrico de referencia para el andlisis del proceso comunicativo, en varias sesiones en
una clase de Matematica de octavo grado (en Colombia), pero, a la hora de enunciar
los hallazgos y las conclusiones la atencion se dispersa a otros objetos: el manejo
didactico de las clases, cuestiones de manejo de disciplina por parte de la persona

docente, la personalidad de quien ensefia, entre otras situaciones.

Finalmente, existen casos en los cuales se habla de comunicacion matematica en lugar
de, simplemente, hablar de comunicacion en salones de clase donde se ensefa
Matemética. Esta restriccion en el término hace que se deje de poner atencién a
cuestiones importantes del proceso comunicativo en el aula de Matemética, debido a
gue se dejan de atender intercambios e interacciones en las cuales no se utiliza el
lenguaje mateméatico o en los cuales no se trabajan contenidos matematicos, pero, que
suelen ser intercambios o interacciones a las cuales se le debe atencién. Ejemplo de
esas interacciones e intercambios suelen ser aquellos en las cuales la persona docente

comunica instrucciones de trabajo.
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En cuanto a los estudios relacionados con la comunicacion, las practicas comunicativas
y tépicos afines en el aula de Matematica, existe una serie de datos que conviene
mencionar. El primero de ellos, tiene que ver con el sefialamiento de establecer como
cuestiones relevantes y necesarias el establecimiento: de normas y reglas sociales en
las clases de Matematica, de limites en el uso del tiempo durante las sesiones de
trabajo en grupos pequefios, de la posibilidad de contacto cara a cara con los pares, de
la posibilidad de hacer uso de términos técnicos propios de esta asignatura y del
lenguaje que la caracteriza y del uso de mediadores visuales (0 representaciones
graficas) que se correspondan con dichos términos; se dice que el permitir estas
cuestiones afecta y favorece las comunicaciones efectivas en los grupos pequefios de

trabajo (Ryve, Nilsson, y Pettersson, 2013).

El segundo de los sefalamientos a remarcar es el que plantea que se pueden mejorar
los procesos de comprension lectora de problemas matematicos, en primaria, siempre
gue se promueva —entre el estudiantado- actitudes positivas no solo hacia este tipo de
problemas, o hacia la materia, sino, hacia la lectura misma; y siempre que se respeten
la naturaleza y caracteristicas propias de cada estudiante, como por ejemplo, cuando
se permite el uso de marcadores para subrayar o hacer anotaciones. Tales medidas
dan soporte a la autorregulacion de la comprensién del estudiantado, o cuando se

permite la relectura espontanea y la lectura en grupo (Balaguer y Vidal, 2014).

Como tercer dato a considerar, podria sefalarse la importancia que tiene entre el
estudiantado el desempenar el papel de experto en los grupos pequefios. Dicho papel
en las interacciones provocadoras del aprendizaje es fundamental, tanto para quien
cree que aprende en su rol de aprendiz como para quien funge como estudiante
avanzado. Pues, cuando se actla como experto se tiene la responsabilidad de elaborar
apropiadas explicaciones, que deben ser comunicadas o transmitidas de forma tal que
otros puedan comprenderlas (Falsetti y Rodriguez, 2005). Como dato curioso se acota,
también, que el trabajo en grupos no siempre es de preferencia para el estudiantado,
pero, que en el caso de que los grupos sean pequefios, las y los estudiantes con

actitudes mas pasivas a nivel colectivo muestran mayor compromiso en tales grupos.
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Pues, se comprometen con el equipo y con las tareas que les son asignadas, escuchan
las discusiones, copian las resoluciones parciales a los problemas y ejercicios
planteados, entre otras cuestiones, lo que repercute en una menor dispersion de este

tipo de estudiantes (Falsetti y Rodriguez, 2005).

Finalmente, debe sefialarse que se detectan estudios relacionados con el uso del
lenguaje, con el uso de las representaciones semidticas y con la escritura en el aula de
Matematica. En tal conjunto de trabajos, también, se manifiesta dispersion en cuanto a
los enfoques tedricos utilizados y la forma en que se asumen los objetos de estudio,
pero, dicha dispersion es menor si se compara con la evidenciada en los otros dos
grupos de investigaciones ya resefiados y si se compara con la falta de claridad en
cuanto a lo que se deseaba estudiar. Esta mayor uniformidad quizd se deba a que con
frecuencia se alude a posiciones mas consensuadas acerca de lo que se entiende por

lenguaje matematico y representaciones semibticas de los objetos matematicos.

En este tercer grupo de trabajos se revela la importancia de prestar atencion a la forma
en que es utilizado el lenguaje (tanto matematico como no matematico) durante el
desarrollo de contenidos de esta disciplina y durante cualquier intento de indagar
acerca del proceso de comunicacion que se gesta en las aulas de Matematica, dado
gue tal uso del lenguaje tiene amplias y marcadas repercusiones en la comprension y
aprendizaje de la Matematica (al respecto, podrian consultarse los trabajos de: Huang y
Normandia, 2007; Matos y Da Ponte 2008; Delgado, 2015).

De igual modo, se sefala que el hecho de brindar al estudiantado posibilidades para la
adquisicion y uso de diferentes representaciones semioticas de los objetos matematicos
promueve mayores posibilidades para comprender y aprender contenidos disciplinares
propios de la Matematica, incluso en temas de reconocida dificultad, como lo es el tema
de funciones, propio del area del Analisis matemético (como sefialan Matos y Da Ponte,
2008; Diaz, 2009; Andrade y Saraiva, 2012). El anterior dato parece dificil de refutar
porque si cada una de las representaciones semioéticas de los objetos matematicos

suele denotar una 0 mas caracteristicas importantes de dichos objetos, la posibilidad de
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conocer el mayor nimero de representaciones semioticas disponibles proporciona, a su
vez, mayores posibilidades para comprender un mayor nimero de caracteristicas de
dicho objeto, es decir, proporciona mayores posibilidades para conocer y comprender
mejor los objetos matematicos mismos (Valdemoros, 2004; Matos y Da Ponte, 2008;
Diaz, 2009; Andrade y Saraiva, 2012; Delgado, 2015).

lgualmente, cabe destacar la recomendacién acerca de un uso efectivo del lenguaje
verbal en combinacién con otras formas de expresarse, pues, en lo general, este uso
mas amplio y extendido de formas de expresion promueve la mejora en la comprension
de lo matematico y lo linguistico; y en lo particular, tal situacion posibilita a las personas
presentes en el aula de Matematica estar en mejores condiciones para aclarar dudas, al
permitir el acceso a explicaciones mas detalladas, tanto del profesorado como de los
otros pares, asi como permitir la posibilidad de poder reformular o refutar dichas

explicaciones (Diaz, 2009).

Por dltimo, cabe sefalar que durante el estudio de las relaciones matematicas
funcionales resulta de mucho provecho, tanto para la persona docente como para el
estudiantado, el hecho de que se incluyan actividades de exploracion e investigacion;
tales actividades parecen favorecer la adquisicion, desarrollo y dominio del lenguaje
algebraico, al abrir espacios idoneos para darle sentido a este tipo de lenguaje, ademas
de promover la posibilidad de adquirir una vision mas amplia acerca del uso y
funcionalidad de los simbolos, tanto en areas matematicas como fuera de ellas (Matos y
Da Ponte, 2008).

A modo de sintesis, cabe retomar dos cuestiones: 1) Los abordajes tedricos y
conceptuales de los estudios examinados son difusos e incompletos, no hay
convergencia en cuanto al uso de teorias o constructos conceptuales utilizados a la
hora de analizar las tematicas de interés. Y 2) Tomar en consideracion que los temas
de las creencias, cogniciones, concepciones y otras presuposiciones 0 supuestos
docentes, de la comunicacion y del uso del lenguaje parecen tener repercusiones

durante los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica.

37




24 Amodode cierre
Al finalizar este capitulo resta volver a reafirmar que las areas tematicas de interés para

el presente Proyecto son de amplia trascendencia en la mediacién pedagodgica en el
aula de Matematica, y por lo tanto, deben ser objeto de escrutinio exhaustivo a nivel de
investigacion, sobre todo, si se considera la falta de resultados investigativos que sean

concluyentes.
En el siguiente capitulo se establece, el marco tedrico o referente conceptual que:

1) Propondra los conceptos y teorias desde las cuales se estudiaran las tematicas
de interés.
2) Orientara la fundamentacién epistemoldgica de la investigacion pretendida.

3) Buscara guiar las decisiones metodoldgicas del presente proyecto.
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III. MARCO TEORICO

3.1 A modo de Introduccion.

3.2 Creencias docentes en el aula de Matematica.

3.3 Acerca del término Comunicacion en el aula de Matematica.
3.4 Acerca del lenguaje y sus usos.

3.5 Creencias docentes, comunicacion y uso del lenguaje en el aula

de Matematica.

3.6 A modo de cierre.
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3.1 Amodode Introduccion
En este capitulo se desarrollan las nociones conceptuales consideradas de interés e

importancia para la fundamentacion tedrica desde la cual se estudian las areas
tematicas de las creencias docentes, la comunicacion y el uso del lenguaje en el aula
de Matematica y a partir de la cual se orienta la toma de decisiones en cuanto al
proceder metodologico a seguir y, que a su vez, guia el andlisis de los datos e
informacién recolectada. En primer lugar, se detallan aspectos relacionados con las
creencias docentes y, en segundo lugar, asuntos importantes en relacion con lo

comunicativo y el uso del lenguaje en el aula de Matematica.

3.2 Creencias docentes en el aula de Matematica
Tal y como se sefialé en el apartado de Antecedentes, los estudios de las creencias de

las personas se volvieron frecuentes, sobre todo, en el &mbito de lo psicolégico, desde
los primeros trabajos de Albert Bandura —psicologo social-, en los afios setenta, cuando
investigé acerca de las creencias de la autoeficacia de las personas y su influencia en
los contextos educativos (Bruning, Schraw y Norby, 2012). Desde entonces, el estudio
de las creencias en los contextos educativos ha sido tema de especial interés y al que
se le ha dado mucha importancia (Brownlee, 2003, 2004; Chan y Ellioth, 2004; Kang y
Wallace, 2004; Kang, 2008; Brownlee y Berthelsen, 2006; Leal-Soto, 2010; Garcia y
Sebastian, 2011; Bahgivan, 2016; Terrazas, 2016), a pesar de que existe una multitud
de formas de asumir el constructo creencias y a pesar de que los resultados de

investigacion no son convergentes.

Recientemente, y en lo particular, ha sido objeto de especial interés la investigacion
acerca de los pensamientos y las creencias de las personas docentes mas alla de su
desempefio profesional, pues, se ha reconocido no solo el valor y lugar de las creencias
en los procesos de mediacion pedagdgica, sino, la conexién entre las creencias
docentes y las practicas pedagdgicas (Johnston, Woodside-Jiron y Day 2001; Brownlee,
2003; Brownlee, 2004; Chan y Ellioth, 2004; Kang y Wallace, 2004; Louca, Elby,
Hammer y Kagey, 2004; Yang, 2005; Brownlee y Berthelsen, 2006; Bath y Smith, 2009;
Leal-Soto, 2010; Garcia y Sebastian, 2011; Barrén, 2015; Vizcaino y Manzano, 2015;
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Lofstrom y Pursiainen, 2015; Bahcgivan, 2016; Terrazas, 2016; Soulios y Psillos, 2016;
Vesga-Bravo y Falk de Losada, 2018).

En el caso concreto de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica la
revision de documentos tedricos y académicos da evidencia de la existencia de una
intima y fuerte conexion —implicita o explicita- entre las creencias epistemoldgicas
docentes acerca de como se concibe la Matemética y la forma en que se ensefan y
aprenden los contenidos matematicos (Vesga-Bravo y Falk de Losada, 2018). Al tiempo
gue se sefiala que las implicaciones de poseer un tipo u otro de creencia acerca de qué
y como es esta disciplina y acerca de como podria ensefiarse puede tener
implicaciones positivas 0 negativas en la forma en que se llevan a cabo los procesos de
mediacion pedagodgica (Vesga-Bravo y Falk de Losada, 2018). Tales efectos —
independientemente, de como se denominen, positivos o negativos- podrian darse, por
ejemplo, frente a la capacidad y disposicion del profesorado para asumir y desarrollar
enfoques de ensefianza y trabajo distintos a los asumidos, tradicionalmente; o para
incorporar transformaciones o innovaciones educativas durante sus practicas docentes;
0 para implementar las propuestas de reformas curriculares de manera exitosa (Vesga-
Bravo y Falk de Losada, 2018).

De igual modo, se sefiala que las creencias acerca de qué y como es la Matematica
son cuestiones altamente resistentes al cambio, esto por cuanto han sido formadas a lo
largo de todas las etapas escolares y etapas de formacion académica, mediante el
contacto continuo y determinante con modelos de ensefianza, previos a los procesos de
formacion en docencia de la Matematica; al punto que se sefala que el entorno escolar,
asi como las comunidades a las que pertenecen las personas docentes tienen
relevancia para la elaboracién y consolidacion de dichas creencias (Vesga-Bravo y
Falk de Losada, 2018).

Ahora bien, antes de establecer qué se entiende por creencia, de manera mas
generalizada y sin restringir el tema a las creencias epistemoldgicas —que como se ha
dicho han sido, frecuentemente, estudiadas- o de cualquier otra indole, es importante

sefialar que la investigacion acerca de las creencias del profesorado es mas que
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variada y abundante y nada convergente. Desde una de las primeras revisiones de
cémo se ha trabajado dicho término —hecha por Pajares (1992)°-, la investigacion
acerca de las creencias de las personas docentes ha sido constante, multidisciplinaria,
polifacética, heterogénea y con pocas tendencias a la uniformidad en como se

entienden o en relacion con los resultados o hallazgos.

De hecho, al igual que ocurre con la investigacién en comunicacion y uso del lenguaje,
en el caso de la investigacion en creencias docentes, los hallazgos dependeran de las
cosmovisiones, posiciones ontolégicas, planteamientos epistemolégicos vy
presuposiciones teleoldgicos y axiologicos de las personas que llevan a cabo los
estudios. Esta no es una afirmacion novedosa ni dificil de comprender o inferir, pues,
las areas tematicas en cuestion dan el espacio suficiente para que sean abordadas de
esa manera. Los siguientes cuatro ejemplos de planteamientos distintos extraidos de,
solamente, uno de los trabajos considerados sirven para evidenciar o dar cuenta de que
en la investigacion, en el caso particular del aula Matemética, acerca de las creencias
docentes existe una amplia variedad de posiciones tedricas o formas de concebir dicho

constructo

Para Grossman, Wilson y Shulman (1989) las creencias son mas discutibles que el
conocimiento, estan méas abiertas al debate. Estos autores afirman que las creencias del
profesor son de dos tipos dependiendo de si estan referidas a las matematicas como
disciplina cientifica o a las matematicas como objeto de ensefianza-aprendizaje. Las
primeras influyen en el contenido que se ensefiay en la forma de ensefarlo. Las segundas
influiran en la orientacion que el profesor da a la materia que ensefia.

Thompson (1992) sefiala que una de las caracteristicas de las creencias es que pueden ser
consideradas con variacién del grado de conviccion. El creyente puede estar pasionalmente
entregado a su punto de vista 0 en el otro extremo podria considerar una afirmacion de un
asunto como mas probable 0 no. Ademas esta autora afirma que las creencias a menudo
incluyen sentimientos afectivos y evaluaciones, memoria de experiencias personales
vividas, supuestos sobre la existencia de entidades y mundos alternativos los cuales no son
abiertos a la evaluacién externa o examinacion critica (p.29). Otra caracteristicas de las

° Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct. Review of
Educational Research, 62(3), 307-332.
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creencias que presenta esta autora es que no estan consensuadas, son independientes de
su validez y que estan caracterizadas por una falta de acuerdo sobre cémo son evaluadas y
juzgadas.

Por su parte Pajares (1992) considera que las creencias estan conformadas de tres
componentes: el cognitivo (conocimiento), el afectivo (emocion) y el conductual (accion);
ademas, sefiala que las creencias son un tipo de conocimiento basado en evaluaciones y
juicios ligados ala componente afectiva, mientras que el conocimiento se basa en hechos
objetivos.

Ponte (1994), en cambio, toma las creencias en el sentido de proposiciones no
demostradas, y aunque hace una diferenciacién entre creencias y conocimiento, considera
a las primeras como una parte del conocimiento del sujeto. Al respecto este autor afirma
que las creencias se pueden ver como una parte del conocimiento relativamente “poco
elaborado” envez de veralos conocimientos y alas creencias como dos dominios distintos.
Este autor establece que las creencias personales no requieren, incluso, consistencia
interna. Esto implica que las creencias son amenudo discutibles, mas inflexibles, y menos
dinamicas que otros aspectos del conocimiento. Las creencias juegan un papel mas
importante en aquellos dominios del conocimiento en los que la verificacion es dificil o
imposible (p. 30) (Bohorquez, 2013, p.2).

En relacion con la diversidad y complejidad de la forma en que puedan concebirse las
creencias, y segun lo planteado en la cita anterior, puede inferirse que las creencias
docentes pueden ser asumidas como una cuestion mas discutible que el conocimiento,
0 como algo en lo que se puede variar segun el grado de conviccion que se le otorgue,
0 como algo mas, intrinsecamente, relacionado con la dimension de afectivo; o como
aquello que tiene conexion con lo cognitivo, lo afectivo y lo conductual. Existen otras
formas de concebir las creencias, esta vez en intrinseca relacion con las concepciones
—en teoria, mas cercano al componente cognitivo-, tal y como se sefiala en el trabajo de
Bohdrquez (2013)

D’Amore y Fandifio (2004) vinculan el significado de concepcion a la idea de creencia

afirmando que la creencia (conviccion) es una opinién, conjunto de juicios/expectativas,

aquello que se piensa a proposito de algo y que el conjunto de las convicciones de alguien

(A) sobre un determinado aspecto (T) forma la concepcion (K) de A relativa a T. Ademas,

estos autores establecen que “si A pertenece a un grupo social (S) y comparte con los

demas miembros de S el mismo conjunto de convicciones relativas a T, entonces K es la
concepcion de S relativaa T’ (p. 26).
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Otro autor que relacionalas creencias con las concepciones es Pehkonen (2006), pues este
autor utiliza el ¥rmino concepcion en paralelo a las creencias. En este caso, define las
concepciones como las creencias conscientes, s decir, las concepciones forman un
subgrupo de las creencias (Pehkonen, 2006). En donde el autor entiende las creencias de
un individuo como lo subjetivo, basado en la experiencia, el conocimiento y las emociones a
menudo implicitos en algun asunto o el estado del arte (Bohdérquez, 2013, p.3-4).

Ahora bien, en funcion de esa multidimensionalidad, complejidad y polisemia del
constructo creencias docentes es conveniente encontrar algunos elementos afines

entre las diferentes posturas. Algunos de ellos serian:

— Las creencias tienen que ver con aquello a lo que se le da validez y se le tiene
conviccién de certeza y difieren del conocimiento (en que este tiene asidero en lo
objetivo).

— Los grados de validez y certeza de las creencias docentes son variables, si se le
compara con los grados de validez y certeza otorgados a los conocimientos.

— Las creencias se componen de elementos cognitivos (conocimientos, memorias de
experiencias personales vividas), afectivos (emociones, sentimientos) Yy
conductuales (acciones).

— Las creencias muchas veces son menos discutibles e inflexibles, esto debido quiza
a su componente afectivo (los creyentes suelen apasionarse con aquello en lo que

creen).

Si se tienen en cuenta estas caracteristicas propias de las creencias, se puede asumir,
con facilidad para efectos de la presente investigacion, la concepcién acerca de

creencia propuesta por Gil y Rico (2003), quienes sefalan que

En el presente estudio entendemos por:

Creencias: las verdades personales indiscutibles sustentadas por cada uno, derivadas de la
experiencia o de lafantasia, que tienen un fuerte componente evaluativo y afectivo (Pajares,
1992). Las creencias se manifiestan a través de declaraciones verbales o de acciones
(justificandolas) (p. 28).
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De lo cual se desprende que, las creencias docentes tendran que ver con aquellas
afirmaciones o manifestacion de pensamientos e ideas, con las que se tiene cierta
afinidad y conformidad, razon por lo cual se asumen como verdaderas, tengan
fundamento o no en la realidad y que se manifestardn a través de verbalizaciones de

las mismas creencias o de acciones que las representen o respalden.

3.3 Acercadel término Comunicacion en el aula de Matematica
En distintos ambitos del quehacer de las personas, a lo largo de la historia humana, se

ha sabido reconocer la importancia del proceso comunicativo para el devenir de la mas
amplia diversidad de actividades: en lo cultural, social, econémico, cientifico, politico,
religioso, educativo, entre otro. En el caso de lo educativo, tal y como se ha planteado,
existe una considerable cantidad de trabajos, tanto tedricos como cientificos, que se
han encargado de estudiar la importancia de lo comunicativo en los ambientes
educativos (algunos de ellos son: Standford y Roark, 1981; Bruner, 1984; Mercer y
Edwards, 1988; Watzlawick, Beavin y Jackson, 1989; Pimm, 1990; Gutiérrez, 1993;
Vygotsky, 1995; Mercer, 1997, 2001; Lomas, 1999; Lee, 2010; Luria, Leontiev y
Vygotsky, 2011; entre otros).

Entre otras cuestiones, se ha dado evidencia de una estrecha relacion entre el proceso
comunicativo, las actitudes y las conductas de las personas, tanto en las diferentes
etapas vitales como en areas de accion poco consideradas (Bruner, 1984; Mercer y
Edwards, 1988; Watzlawick, Beavin y Jackson, 1989; Vygostky, 1995; Mercer, 1997,
2001; Waztlawick, 2014). También, se ha reconocido el lugar del lenguaje y lo
comunicativo en la configuracion, planteamiento y desarrollo de las diferentes facetas
de los procesos formativos y educacionales (Piaget, Mays y Beth, 1959; Bruner, 1984;
Vygotsky, 1995; Yule, 2008; Luria, Leontiev y Vygotsky, 2011). Ante esta relacién entre
el proceso comunicativo y el aprendizaje —y consecuente alcance de objetivos y metas
educativas- conviene que en los salones de clase y en todos los escenarios del
guehacer educativo no solo se tenga claridad acerca de tal vinculo, sino que, se tomen

decisiones en favor del desarrollo del elemento comunicativo (Mercer y Edwards, 1988;
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Pimm, 1990; Aguilar, Cordero y Gonzalez, 1993; Mercer, 1997, 2001; Alvarado, 1999;
Alcala, 2002; Diaz, Gutiérrez y Ordo6fiez, 2009; Lee, 2010; entre otros).

Para el caso de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matemética, a la hora
de repensarlos a partir de tomar en consideracion la importancia del proceso
comunicativo, resulta oportuno el poder reflexionar, previamente, acerca de qué se
podria concebir como comunicaciéon. Dado que este es un término complejo, polisémico
y multidimensional, utilizado en una enorme cantidad de contextos y sentidos (Aguado,
2004). Por ejemplo, se sefiala que la palabra comunicacion, con frecuencia suele ser
utilizada para representar diferentes fenomenos, situaciones y condiciones, tales como

las contenidas en la Tabla 3.

TABLA 3
SITUACIONES, CONDICIONES Y FENOMENOS DENOMINADOS COMUNICACION

e Los intercambios de una ameba con su ecosistema.

e La estrategia de una multinacional.

e Un gesto.

e Una campafa politica en unas elecciones.

e El servicio de correos.

e Eltexto impreso en una pagina.

e Ladescarga sinptica entre dos neuronas.

e Elmovimiento de las alas de una abeja en la colmena.
e Un edificio.

e El color llamativo de algunos reptiles e insectos.

e El plumaje de un pajaro.

Fuente: Elaboracion propia a partir de lo sefialado por Aguado (2004).

Entre otras cuestiones, puede sefialarse que lo complejo del vocablo comunicacion, asi
como su polisemia, ambigiedad y multidimensionalidad, entre otras cualidades,
basicamente, se debe a que la comunicacion, por si misma, puede concebirse desde
diferentes  posiciones filoséficas, concepciones ontologicas, planteamientos

teleolégicos, posturas tedricas, preferencias ideoldgicas, cosmovision, en fin, desde
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distintos puntos de vista. De tal forma que, segun sea la dimensién del vocablo que se
desee resaltar y segun sea la adscripcion cosmoldgica e ideolégica de quien teorice
acerca de este, asi sera la nocion de comunicacion que se dispondra (Aguado, 2004).
Asi, podria sefialarse el planteamiento socio-constructivista de Mercer y Edwards
(1988), quienes consideran la comunicacion como una experiencia compartida por

medio del discurso,

Esta fuera de toda discusion el que la gente debe darse cuenta de la importancia de
establecer la comunicacion basandose en una experiencia compartida. Todos hemos
podido observar que, aun en encuentros sociales relativamente superficiales, la gente utiliza
en seguida técnicas heuristicas para descubrir si tienen en comun amistades, procedencia
familiar, intereses en cuanto al trabajo, efc... Hay algunos elementos basicos en el proceso
destinado a establecer un entendimiento compartido que conllevara el peso del futuro
discurso. Se trata del ofrecimiento de nueva informacién, la referencia a la experiencia
pasadareal, la peticién de informacién y las pruebas o “comprobaciones” sobre la validez
de las interpretaciones de la informaciéon dada... Mediante el uso de estos elementos, o
mecanismos, dos 0 mas personas pueden estableceratravés del discurso una continuidad
de experiencia que sea en simayor que su experiencia individual (Mercery Edwards, 1988,
p. 18-19).

Desde dicha concepcion la comunicacién es asumida como una experiencia compartida
por medio de una herramienta muy importante: el discurso. Dado que el discurso es el
gue vehicula que se dé una continuidad de las experiencias entre las personas que
llevan a cabo tal compartir. Desde esta postura, entonces, se tiene que las experiencias
compartidas llegar a convertirse en experiencias de mayor tamafo y de mayor sentido,
significado y riqueza que las experiencias individuales de cada uno de los participantes

en la experiencia compartida.

Dada la importancia de lo comunicativo en todos los procesos formativos, si se quisiera
pensar en procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica mas proclives a
fomentar un mayor rendimiento académico en la disciplina y una menor tendencia al
fracaso escolar, puede inferirse como necesario el tener la claridad apropiada y una

definida delimitacién de esos tres elementos —cosmovisién, ontologia y teleologia- en
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relacion con lo comunicativo, dado que ello promoveria la posibilidad de que se asuman

posicionamientos tedricos mas armonicos con tales pretensiones.

Para efectos del presente proyecto, y en funcion de los intereses de la investigacion, se
manifiesta una mayor afinidad con la concepcion de comunicacion planteada por
Mercer y Edwards (1988), puesto que esta concepcion pone de relieve el hecho de
compartir experiencias, en los procesos comunicativos, mediante el discurso. Es el
discurso —en este caso, el lenguaje matematico- el que permitira se dé una continuidad
de las experiencias entre las personas que llevan a cabo dicho compartir, para el caso
gue atafie, la persona docente y el estudiantado en el aula de Matematica. Desde dicha
concepcion, las experiencias compartidas se convertiran en experiencias de mayor
tamafo y de mayor sentido, significado y riqueza, que las experiencias individuales de
cada una de las personas participantes en la experiencia compartida. En ese sentido, la
experiencia del profesorado se vera modificada —e incluso, aumentada- a partir de los
intercambios comunicativos con sus estudiantes, y lo mismo ocurriria con sus

estudiantes, tanto por los intercambios con su docente, como con sus pares.

3.4 Acercadel Lenguaje y sus usos
En el campo de la investigacion de distintos procesos formativos se ha examinado y

reconocido con amplitud el valor y papel del lenguaje en las diferentes etapas de dichos
procesos. Existe, incluso, un reconocimiento amplio de la relacion intrinseca entre los
pensamientos de las personas, las palabras, las acciones y los aprendizajes (Piaget,
Mays y Beth, 1959; Bruner, 1984; Vygotsky, 1995; Luria, Leontiev y Vygotsky, 2011). Se
sefiala asi, y con contundencia, que entre todas las herramientas de las que pueda
disponer la humanidad, el lenguaje se asume como la herramienta sociocultural por
excelencia, dado que permite no solo la generacion sino, también, la gestion de las
representaciones mentales que tienen los individuos acerca de todo lo que hay en el
mundo; al tiempo que, también, permite la comunicacion de dichas representaciones a
los otros en el mundo, asi como el conocimiento y la comprension de las
representaciones de esos otros (Bruner, 1984; Vygotsky, 1995).
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Dada dicha funcionalidad y trascendencia, surge la necesidad por atender el hecho de
saber utilizar distintos tipos de lenguajes y diferentes formas de interacciones
comunicativas, con el propésito de promover procesos de ensefianza y aprendizaje mas
significativos y proclives al éxito académico (Mercer y Edwards, 1988; Mercer, 1997,
2001) y, sobre todo, con el propésito de promover la que podria ser una de las
funciones mas importantes del lenguaje: utilizar el lenguaje para pensar de manera
colectiva o inter-pensar (Mercer, 2001) o utilizar el lenguaje como herramienta

intelectual, respecto de lo cual se sefala que

Mediante el lenguaje no solo podemos compartir o intercambiar informacién: también
podemos frabajar conjuntamente en ella. No solo podemos influir en las acciones de otros,
sino también alterar sus comprensiones. Hablando con un ensefiante podemos aprender; al
oir una buena argumentacion podemos ‘cambiar de parecer’... Mediante el examen
cuidadoso de la funcion intelectual del lenguaje en la vida cotidiana, no s6lo podremos llegar
a una mejor comprension de su empleo como instrumento para el pensamiento colectivo:
también podremos llegar emplearlo con mas eficacia (Mercer, 2001, p.11-12).

Estas mudltiples posibilidades brindadas por la funcion intelectual del lenguaje plantean
la necesidad de que se atiendan indagaciones exhaustivas tanto de todas las
potencialidades posibles de las funciones del lenguaje, asi como acerca de todas las
maneras disponibles en que se pueda acceder a dichas potencialidades, dado que
“‘Mediante el examen cuidadoso de la funcién intelectual del lenguaje en la vida
cotidiana, no soOlo podremos llegar a una mejor comprension de su empleo como
instrumento para el pensamiento colectivo: también podremos llegar a emplearlo con

mas eficacia” (Mercer, 2001, p. 12).

Para el caso particular de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica,
también, es notoria la existencia de propuestas tedricas y estudios de campo de los
cuales podria inferirse, tacita o implicitamente, acuerdos que sefialan la necesidad por
atender las formas en que ha sido, es y sera utilizado el lenguaje y los intercambios
comunicativos en las clases; sobre todo, en lo concerniente a la forma en que se utiliza
la funcion intelectual del lenguaje como herramienta que favorece el conocimiento, la

comprension y la adquisicion de los contenidos matematicos (algunos de tales trabajos
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a consultar: Pimm 1990; Alcala, 2002; Valdemoros, 2004; Reséndiz, 2009; Matos y Da
Ponte, 2008; Diaz, Gutiérrez y Ordoéfiez, 2009; Lee, 2010; Fandifio, 2011; Andrade y
Saraiva, 2012; Castro, Méndez, Rojas y Zamora, 2012; Dallemole, Oliveira y Moreno,
2014; Delgado, 2015; Zamora, 2018).

De igual modo, en cuanto a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica,
existe una considerable cantidad de trabajos que convergen en el sefialamiento acerca
de la relevancia de la forma en que es utilizado no solo el lenguaje cotidiano, sino y
guiza mas importante, concuerdan en la importancia de las formas en que es utilizado
el lenguaje matematico mismo, tanto para el desarrollo de la disciplina como para el
desarrollo de los contenidos matematicos en las clases (Pimm 1990; Alcala, 2002;
Valdemoros, 2004; Reséndiz, 2009; Matos y Da Ponte, 2008; Diaz, Gutiérrez y
Ordéfez, 2009; Lee, 2010; Fandifio, 2011; Andrade y Saraiva, 2012; Castro et al., 2012;

Dallemole, Oliveira y Moreno, 2014; Delgado, 2015). Al respecto se sefiala que,

En suma, cuando hacemos matematicas tfrabajamos con mediadores simbélicos escritos
(nimeros y otros signos), utilizamos una jerga especial (palabras, expresiones tipicas) y una
forma de hacer: primero conjeturas, a continuacién buscamos estrategias de resolucidn
(que llevamos a cabo utilizando un simbolismo especifico), después verificamos, etc. Esa
diversidad de signos y cddigos operacionales que utilizamos al razonar para resolver una
situacion... forman una compleja red de significados: conforman un lenguaje. Y son las
herramientas que, creadas por generaciones pasadas a lo largo de la historia y recreadas
por nosotros en nuestro proceso de aprendizaje, utilizamos para razonar, idear, etc. para,
en definitiva, el interrogante planteado. (Alcala, 2002, p. 18).

De este modo, y debido a que el lenguaje utilizado en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la Matematica se convierte en la herramienta que posibilita el acceso a
la gran variedad de objetos matematicos y a la gran variedad de modos de ser y hacer
de la disciplina misma, resulta provechoso que se dé prioridad a aspectos y tareas que
favorezcan los procesos de significacion y simbolizacién y el manejo adecuado de
signos y simbolos durante la ensefianza y aprendizaje de los contenidos de la disciplina
(Alcala, 2002).
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Antes de finalizar con los planteamientos en relacion con el lenguaje y dadas las
implicaciones de la forma en qué se utiliza dicha herramienta intelectual y sociocultural
en el aula de Matematica, conviene tener en cuenta su naturaleza y caracteristicas
dentro de la disciplina. En funcién de conocer un tanto mejor el lenguaje matematico se
plantea un repaso de las caracteristicas propias mas sobresalientes, sefialadas en el

trabajo de Zamora (2018) y consideradas a continuacion:

e Debido a la naturaleza abstracta de la disciplina y la de los objetos matematicos que
la conforman, el proceso de comunicacién para hablar acerca de tales objetos
demanda el uso de simbolos y signos que complementen la emision de los
mensajes dados de manera oral (Diaz et al., 2009).

e En dicho lenguaje se hace un uso generalizado de términos técnicos y términos con
significado propio dentro del quehacer matematico, y en ocasiones, términos con
distinto significado seguln sea el area de la Matematica en que se tilice, es decir,
términos cuyos significados variaran de acuerdo al contexto matematico en que son
utilizados, piénsese por ejemplo, en el término mediana (Pimm, 1990).

e Este lenguaje cuenta con palabras, términos o0 conceptos cargados de una
importante profundidad de significacion; esto es, en Matematica un solo concepto
puede hacer referencia o remitir a varias cualidades, caracteristicas y funciones
(Pimm, 1990). Piénsese en el caso, por ejemplo, de la palabra-concepto
denominada paralelogramo o el constructo desviacién estandar.

e Tiene una importante relacion con el lenguaje escrito, ya que, el razonamiento
matematico depende tanto de abreviaturas como de simbolos para poder ser
comunicado (Pimm, 1990).

e En muchas ocasiones, como ya se ha dicho, los términos y simbolos del lenguaje
matematico varian su significado de acuerdo al contexto en que son utilizados
(Pimm, 1990).

e Busca la economia en el uso de las palabras para expresar las ideas matematicas

asi como la no redundancia en el uso de los términos (Lee, 2010).
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e Tiene preferencia por utilizar palabras sencillas, especificas, concretas y compactas
(Lee, 2010).

e Cuando se utiliza el lenguaje matematico se debe dar la sensacién de inamovilidad,
inhumanidad (o impersonalidad) o independencia del contexto histérico-social en
gque se desenvuelvan las personas que lo utilizan (Lee, 2010).

e Hace uso de un estilo convencional que suele ser atemporal, conciso e impersonal,
con uso frecuente de la voz pasiva al conjugar los verbos y la no utilizacién de
pronombres personales (Lee, 2010).

e Al ser utilizado este lenguaje se demanda el uso del rigor y la formalidad matematica
como sefal de uso apropiado del mismo (Pimm, 1990). En relacion a esta Ultima
caracteristica, es importante sefialar que existen planteamientos en los cuales se
afirma que se puede y debe promover la adquisicion del lenguaje matematico, sin
caer en los abusos y tropiezos generados por un apego excesivo a la rigurosidad y
formalidad de la Matematica; por ejemplo, el trabajo de Mena (2006) establece

planteamientos de ese tipo.

Finalmente, y en sintesis, es de gran importancia tomar consideracion acerca de la
forma en que es utilizado el lenguaje (matematico como no matematico) en el contexto
educativo. Dado que este y sus formas de uso, asi como el lenguaje mismo, son
cuestiones con amplias repercusiones al desarrollar los procesos comunicativos en el
aula; sobre todo, a sabiendas de que la comunicacién y el uso dado al lenguaje estan,
intrinsecamente, relacionadas y tienen importantes repercusiones en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la Matematica (Huang y Normandia, 2007; Matos y Da
Ponte, 2008; Delgado, 2015).

3.5 Creencias docentes, comunicaciony uso del lenguaje en el aula
Matematica
Una reflexion equilibrada al tratar de entender el papel y valor de las creencias

docentes acerca de la comunicacién en las practicas educativas en Matematica, entre

otras cuestiones, demanda se reflexione acerca del modelo pedagdgico de ensefianza
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de la Matematica instituido, tradicionalmente. Pues, dicho modelo no solo ha
determinado un ideal de docente de Matematica, sino también, un ideal de estudiante
acorde con demandas y lineamientos establecidos por ese modo de ensefianza (Gil y
Rico, 2003; Espeleta, 2014).

Antes de sefalar algunas ideas relacionadas con ese modelo pedagdgico tradicional,
conviene reflexionar acerca del papel de las concepciones de la Mateméatica para el
establecimiento del mismo. Dado que, suele haber un importante consenso, en el hecho
de manifestar que las presuposiciones 0 creencias que se tengan acerca del
conocimiento matematico podrian determinar dos cuestiones basicas: primero, la forma
en que se gestione la produccion y sistematizacion de dicho conocimiento (Beyer,
2001), y segundo, la forma en que se configuren las practicas pedagdgicas empleadas
para el desarrollo de los contenidos de esta disciplina (Bohorquez, 2013; Espeleta,
2014; Vizcaino y Manzano, 2015; Vesga y de Losada, 2018).

En relacion con la primera de las dos cuestiones, de como las presuposiciones o
creencias que se tengan acerca de la Matematica podrian determinar la forma en que
se gestiona la produccion y sistematizacion del conocimiento matematico, Beyer (2001)
sefiala la existencia de distintas escuelas y posturas epistemolégicas dentro de la

disciplina. Segun este autor algunas de ellas son:

e La escuela Logicista de Bertrand Rusell (1872-1979), que busca fundamentar todo
el conocimiento de la disciplina en la Logica.

e La escuela Formalista de David Hilbert (1862-1943), desde la que se afirma que el
problema de la fundamentacién de toda la Mateméatica se resuelve al establecer los
cimientos de la Teoria de NUmeros y la Teoria de Conjuntos.

e La escuela Intuicionista de Luitzen Egbertus jan Brouwer (1881-1966), desde la que
se prescinde de conocimientos de areas completas de la disciplina y del principio de
reduccion al absurdo y se plantea que la existencia matematica significa
constructividad, que la l6gica no precede a la Matematica, sino que es una parte

integrante de la misma, entre otras cuestiones.
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e La escuela Conjuntista de Ermnst Zermelo (1871-1953), quien dio inici6 a la
axiomatizaciéon de la Teoria de Conjuntos; y los Constructivistas, como Paul
Lorenzen, considerados muy cercanos en ideas a los formalistas e intuicionistas,
pues, pretenden desarrollar, mediante reglas de construccién y uso todos los

elementos requeridos para cada discurso racional.

Al respecto, Beyer (2001) sefiala que desde la antigledad la Matematica se ha
caracterizado por ser un campo disciplinar algo menos que carente de disputas. En
particular, manifiesta que existe, al dia de hoy, una problematica epistemoldgica sin
resolver alrededor de la Mateméatica misma y su naturaleza y que dicha problematica,
en mucho, no solo permea la forma en qué se conciben los objetos matematicos, sino
que, influencia el modo en que dichos objetos son manipulados y, en general,
determina el desarrollo del saber en este campo disciplinar. Segun este autor, tal
problematica ha puesto en crisis los fundamentos mismos, ademas de haber permitido
el surgimiento de varias escuelas y posturas filoséficas que plantean diferentes ideas

acerca de lo qué es el conocimiento matematico y su esencia.

En tanto que, en relacion con la segunda de las cuestiones, de cémo las
presuposiciones 0 creencias que se tengan acerca del conocimiento mateméatico
podrian determinar la forma en que se configuran las practicas pedagdgicas empleadas
por el profesorado de esta materia se puede decir que, aunque, Thompson en 1992 (en
Bohoérquez, 2013) reconocia que los investigadores planteaban que existian
desacuerdos e inconsistencias entre las concepciones y creencias profesadas por el
profesorado acerca de la naturaleza de la Matematica y su practica pedagdgica,
también, se reconocia -en aquel entonces- la existencia de distintas visiones de la

Matematica que permeaban las practicas pedagdgicas (Bohorquez, 2013).

Desde los planteamientos de Thompson (1992, en Bohérquez, 2013)° las distintas

visiones de la Matematica que permean las practicas pedagdgicas son: en primer lugar,

6 . . . . ., ., L, .
Existe una importante cantidad de planteamientos en relacién con la concepcion de la Matematica y las
practicas pedagdgicas afines, por cuestiones de simplicidad solo se incluyen los planteamientos de: Thompson
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una vision de la Matematica como un campo de saber conformado por resultados
precisos y procedimientos infalibles, donde tener conocimientos matematicos es
equivalente a ser habil y desarrollar procedimientos e identificar teoria y conceptos
basicos de la disciplina, lo que a su vez implica una enseflanza con énfasis en
manipulacion de simbolos. En segundo lugar, aquella que considera la Matematica
como una construccion social y cultural, donde saber de mateméticas es equivalente a
hacer matemaéticas. Y en tercer lugar, la denominada instrumentalista, aquella desde la
que la disciplina se concibe como un conjunto de herramientas (acumulacién de
hechos, reglas y destrezas) usadas por expertos para fines externos, de caracter

utilitario y cuya existencia y veracidad no estan sujetas a revision o discusion.

Por su parte, Vesga y de Losada (2018) sefalan el absolutismo (o formalismo) vy el
falibilismo (de falibilidad) como principales paradigmas relacionados con las creencias
acerca de la disciplina, y el tradicionalismo y el constructivismo como paradigmas mas
influyentes en cuanto a la ensefianza y aprendizaje de la Matemética. Al respecto, se
sefiala que, en general, los matematicos puros suelen ser formalistas, los
investigadores en Educacion Matematica se decantan por el falibilismo, en tanto que,
las personas docentes de Matematica se debaten entre ambas perspectivas, con
predominancia del formalismo (Vesga y de Losada, 2018). Gowers (2001, en Vesga y
de Losada) afirma que basicamente, estas dos culturas no se excluyen de forma mutua
y que sus fundamentos obedecen a cuestiones de énfasis, en una predomina el

entendimiento, la estructura y la demostracion y en la otra la solucién de problemas.

Ahora bien, en cuanto a los modelos de ensefianza que, de una u otra manera, se ven
influenciados por esas creencias, presupuestos, escuelas de pensamiento y modos de
asumir, concebir, hacer y ensefiar la Mateméatica resulta necesario traer a colacion la
Tipologia de modelos docentes propuesta por Espeleta (2014). No solo en funcion de

gue dicha Tipologia sea afin al contexto educativo costarricense, sino y mas importante

(1992, en Bohérquez, noviembre 2013), debido a su caracter sintético; los de Vesga y de Losada (2018) por el
caricter parsimonioso y actual de los mismos y los de Espeleta (2014) por ser pertinentes al contexto
educativo costartricense.
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aun, en funcién de que la misma toma en cuenta consideraciones, creencias y formas

de actuar, tanto en lo afectivo como en lo pedagdgico, para establecer las

caracteristicas propias de cuatro estilos de ensefianza de la Matematica. A continuacion

se detallan, tal y como los plantea Espeleta (2014), cada uno de los cuatro estilos:

Estilo de ensefianza academicista o tradicional: se considera la Matematica una
disciplina formativa que ayuda a desarrollar el pensamiento y l6gica. Es fundamental
comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios; aprender de memoria conceptos,
formulas y reglas. El docente influye en la actitud del estudiante hacia los
contenidos. En este estilo el docente se siente muy satisfecho y cree que el interés
de los estudiantes hacia las matematicas es suficiente. La principal cualidad
profesional del buen docente de matematica es dominar plenamente la materia. Por
lo que es un estilo centrado en los contenidos matematicos y en el docente.

Estilo de ensefianza tradicional-afectivo: considera la matematica una disciplina
formativa que ayuda a desarrollar el pensamiento y logica. Es fundamental
comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios; aprender de memoria conceptos,
formulas y reglas. Los estudiantes tienen interés hacia las matematicas. La principal
cualidad profesional del buen docente esta en motivar al estudiante. EI docente
expresa facilmente las emociones y tiene habilidades interpersonales. Por lo que es
un estilo que combina las mateméticas con componentes afectivos.

Estilo de ensefianza tradicional afectivo y comunicativo: considera la
matematica una disciplina formativa que ayuda a desarrollar el pensamiento y
l6gica. Es fundamental comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios; aprender
de memoria conceptos, férmulas y reglas. El nivel de satisfacciéon del docente es
suficiente, considera que los estudiantes estan muy poco interesados hacia la
matematica y que le resulta facil expresar emociones. Entre las principales
cualidades del buen docente estad la buena comunicacion; confiar y tener buenas
relaciones interpersonales.

Estilo de ensefianza interdisciplinario: la matematica es una ciencia que

proporciona herramientas a otras disciplinas. El docente influye principalmente en la
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motivacion para el aprendizaje y entre las principales cualidades profesionales esta
la de crear condiciones propicias para el estudio de la Matematica. Tanto el docente
como el estudiante se sienten satisfechos. Los estudiantes se sienten interesados
hacia las matematicas. Interesa el proceso de solucién a los problemas. Considera
gue el papel de estudiante es participar activamente en situaciones de aprendizaje.

Es un estilo centrado en procesos.

En este punto, puede inferirse y reconocerse que para el caso de nuestro pais ha
predominado una vision tradicional de la ensefianza y aprendizaje de la Matematica,
segun lo plantean distintos informes del Estado de la Educacién (del Programa Estado
de la Nacién; por ejemplo, PEN, 2017b y 2019b); visién tradicional en la cual el trabajo
docente se ha instituido mas como un trabajo sobre los otros (en palabras de Dubet,
2006) en lugar de un trabajo con los otros, a modo de trabajo en comunidad y en forma

cooperativa, segun planteamientos de Bauman (2005) y Sennet (2012).

Incluso, se podria sefalar que se ha instituido un modelo de ensefianza algo autoritario
de transmisién de contenidos, desde el que se imponen mlltiples restricciones. Ha
predominado la idea de las personas docentes como instituteurs (Dubet, 2006), centros
del proceso de ensefianza, con dominio magistral durante las clases, la idea de
docentes como los Unicos que poseen y pueden impartir el conocimiento, infalibles, sin
espacio o posibilidad para cometer errores, herméticos y dogméaticos, con pocas
posibilidades para la expresion de emociones o para la comisidén de acciones ajenas a
la ensefianza de los contenidos mateméticos (PEN, 2019b). En tanto que, y en
consecuencia, ha prevalecido la figura del estudiante como ente pasivo, receptor
abulico de la informacién brindada por el docente, pero, con la responsabilidad de
asimilar y memorizar contenidos teéricos y de repetir mecanicamente algoritmos (PEN,
2019b). Desde este modelo tradicional, se ha creido que el estudiantado aprende, siy
solo si, son capaces de repetir, en contenido y en forma, lo ensefiado por la persona

docente.
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Ahora bien, dadas tales condiciones, resulta valido sefialar que el fracaso escolar y bajo
rendimiento académico en Matematica es un fendmeno de alcances nacional e
internacional, que demanda necesario el formular modelos de ensefilanza de la
Matemética mas equitativos y menos excluyentes. Muchos son los elementos que
deberan atenderse para la formulacion de tales modelos. Sin embargo, y en relacion
con el proposito del presente trabajo, la atencion solo se enfocard en uno de tales
elementos: entender el papel y valor asignados a las creencias docentes acerca de la
comunicacion en el aula de Matemética. Para el entendimiento de este papel y valor, en
primer lugar, deberd reconocerse una de las premisas basicas de la Sociologia: la
relacion dialéctica entre individuo y su sociedad, esto es, debera reconocerse que toda
sociedad es producto de la actividad de sus individuos, asi como, que todo individuo es

permeado por la relacion con la sociedad (Cruz, 1996).

Ante tal premisa, y para el caso particular de la ensefianza de la Matemética, parece
valido admitir que modelos de ensefianza poco o nada equitativos, como el modelo
tradicional, producen individuos excluidos o alienados; sujetos (0 lo que es lo mismo,
individuos ya sometidos) poco o nada criticos, sumisos, faciles de manejar, manipular y
gobernar; pues, el sometimiento a tales programas institucionales crea las condiciones
necesarias para producir ese tipo de sujetos. En tanto que, programas institucionales de
ensefianza de la Matematica mas incluyentes y menos autoritarios, darian espacio a un

mayor y mejor desarrollo de las capacidades de las personas en formacion.

En segundo lugar, y en relacion con el vinculo dialéctico entre individuo y sociedad,
también, es importante que se reconozca que la escuela —como institucion- no solo es
un lugar de aprendizaje de contenidos matematicos (por el caso que aca compete),
sino, que es un espacio moral, al decir de Dubet (2006) “no es tan solo un espacio
donde el maestro ensena... es un ambiente moral, impregnado de ciertas ideas, de
ciertos sentimientos...” (p.34). De donde alcanza a inferirse que el aula de Matemética
se convierte en un espacio ideal para el desarrollo moral del sujeto que participa de las
practicas educativas de esta disciplina. Un espacio donde podria ensefarsele el respeto

a las diferentes capacidades de las personas, a los ritmos y estilos de aprendizaje de
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estas, donde podria implementarse y fomentarse la paciencia hacia los otros, la
solidaridad, el comparierismo, la cooperacion, la habilidad de escuchar a los otros y los
razonamientos subyacentes a sus tomas de decisiones sin ridiculizarles, subestimar o
lastimarles, un espacio donde fomentar la disciplina relacionada con el esfuerzo, la
perseverancia, la busqueda incesante de soluciones a problemas, la responsabilidad, el

compromiso, entre otras cuestiones.

En tercer lugar, y relacionado con los dos primeros puntos sefialados, para entender el
papel y valor de las creencias docentes acerca de la comunicacion en las practicas
educativas en Matematica, se deberia recordar, segun Dubet (2006), que tres suelen
ser los objetivos basicos de la docencia: la socializacién del estudiantado, la ensefianza
de conocimientos y saberes y la subjetivacion de las personas estudiantes (quienes

deberian de desarrollar su potencial mientras se escolarizan).

En relacion con tales objetivos debe decirse que, aunque, la persona docente de
Matematica, desde el modelo tradicional de ensefianza, ha dado mayor énfasis al
segundo de dichos obijetivos, la configuracién de nuevos modelos de ensefianza —mas
equitativos e inclusivos- demandaria una mayor atencion a los otros dos objetivos
planteados sin descuidar el que, tradicionalmente, se ha atendido; y todo ello, sin caer
en sentimientos de culpabilidad o en una creencia excesiva de lo que Dubet (2006)
denomina ardides, falsedades o consuelos psicoldgicos, de trabajo social o de otro tipo,

en los cuales se suele incurrir durante un ejercicio mas solidario de la docencia.

En cuarto lugar, para entender el papel y valor de las creencias docentes acerca de la
comunicacion en las practicas educativas en Matematica, también, debe considerarse
el dar valor a la necesidad de las personas de estar en comunidad, de pertenecer a una
comunidad, de verse parte de ella. Pues, ello le provee de sentimientos de identidad,
seguridad, solidaridad y libertad (Bauman, 2005). Aunque, al mismo tiempo, plantea
importantes paradojas, pese a su naturalidad y potencialidad para plantear soluciones a

problemas actuales, en especial, a problemas relacionados con el campo educativo.
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Al respecto, Lee (2010) plantea otra necesidad afin: la de convertir el aula de
Matematica en comunidades de discurso matematico. Entre sus tesis investigativas se
establecen las siguientes premisas: primero, los seres humanos tienen necesidad y
disfrutan de verse en comunidad. Segundo, la diversidad de estilos y ritmos de
aprendizaje es una caracteristica esencial de cualquier ambiente educativo. Tercero, a
lo largo de la historia se ha visto que los procesos de aprendizaje de cualquier oficio se
daban dentro de comunidades y gremios, donde varios maestros y mentores
procuraban el desarrollo de las habilidades de sus aprendices, mediante atencion,
seguimiento, cooperacion y apoyo personalizados y en concordancia con las
habilidades y personalidad de cada cual. Cuarto, el lenguaje como herramienta
sociocultural de trascendencia para la generacion de aprendizajes en comunidad. Y
quinto, el lenguaje mateméatico como herramienta, o barrera, potencial para el

aprendizaje de la Matematica.

De tales premisas se deduce que una comunidad de discurso matematico seria una
comunidad donde el aprendizaje de la disciplina se ve mediado por la promocién del
aprendizaje de: caracteristicas de las personas que hacen matematicas y del lenguaje
matematico; lo que permitiria, a su vez, el establecimiento de vinculos y relaciones méas
satisfactorias con la persona docente, con los otros estudiantes y con los contenidos
matematicos mismos. Lo que en consecuencia, también, produciria ambientes
educativos mas saludables, respetuosos y solidarios, donde sea posible una mayor
afinidad hacia la disciplina, menos fracaso escolar y un mayor rendimiento académico,

por las habilidades y competencias desarrolladas.

En sexto y dltimo lugar, en comun acuerdo con los planteamientos de Sennet (2012), y
para entender el papel y valor de las creencias docentes acerca de la comunicacion en
el aula de Matematica, se reconoce que el establecimiento de una comunidad de
discurso matematico, ineludiblemente, demanda la promocidon continua de Ila
cooperacion, la solidaridad, el respeto, la capacidad de escucha, de dialogo, de
apertura a la negociacién, una apropiada gestion de conflictos y trabajo con las

resistencias, de promocion de espacios de inclusion y participacion para todos, entre
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otras cuestiones (Lee, 2010). Lo que en sintesis equivale a decir que en una comunidad
de discurso matematico se demanda el reconocimiento de las personas, de manera
equilibrada, desde su individualidad y desde su colectividad, con la importante

consideracion del elemento comunicativo de las tales.

Ahora bien, es valido sefalar que desde la Didactica de la Mateméatica se da un
reconocimiento importante de la trascendencia del proceso comunicativo y el uso del
lenguaje en el desarrollo de contenidos disciplinares. Se habla de dicho proceso como
un elemento fundamental y transversal que atraviesa, interviene y permea todos los
procesos de ensefianza y aprendizaje de los contenidos en esta disciplina (Pimm, 1990;
Alcald, 2002; Forero-Saénz, 2008; Carneiro-Abrahdo, 2008; Diaz, 2009; Lee, 2010;
Fandifio, 2011; Mufos-Catalan y Carrillo-Yafiez, 2012; Ribeiro, Carrillo y Monteiro,
2012; Espeleta, 2014).

Sin embargo, el estudio de la comunicacion en el aula de Matematica ha sido una
cuestion desatendida si se compara con otros temas, no solo como objeto de estudio,
sino como una posible respuesta a muchas inquietudes en cuanto al aprendizaje de la
disciplina (Pimm, 1990; Alcala, 2002; Lee, 2010, Fandifio, 2011; Zamora, 2018). Esta
desatencidon se da muy a pesar de que en diversos trabajos se hace un reconocimiento
explicito de que es un area tematica que deberia de empezar a asumirse con mayor
profundidad, seriedad y rigurosidad. Donde este asumirse debe darse no solo por la
importancia misma de lo comunicativo, sino, porque la disciplina se caracteriza por
poseer particularidades propias y especificas (sobre todo, las referidas a su ontologia,
epistemologia, teleologia, entre otras), que requieren que se preste atencion a lo
comunicativo para ser mejor atendidas y comprendidas. En particular, la naturaleza y el
lenguaje de la Mateméatica misma demandan una puesta de atencion mayor al proceso
de comunicacion en el aula de Matematica (Pimm, 1990; Alcala, 2002; Lee, 2010,
Fandifio, 2011).

Existe importante evidencia empirica que respalda los planteamientos que remarcan la

importancia de atender la investigacion de lo comunicativo en los procesos de
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ensefianza y aprendizaje de la Matematica, porque se ve en ello posibilidades para
encontrar herramientas y soluciones. Se necesita la generacién y gestion de insumos y
herramientas que permitan tanto la reflexion acerca de los problemas particulares en la
enseflanza y el aprendizaje de los contenidos matematicos, asi como como la
busqueda y gestion de soluciones a aquello que provoca el bajo rendimiento académico
en la disciplina y el consecuente fracaso escolar (Pimm, 1990; Alcala, 2002; Reséndiz,
2006; Forero-Saénz, 2008; Carneiro-Abrahdo, 2008; Diaz, 2009; Lee, 2010; Fandifio,
2011; Andrade y Saraiva, 2012; Mufios-Catalan y Catrrillo-Yafiez, 2012; Ribeiro, Carrillo
y Monteiro, 2012; Angulo y Marin, 2013; Ryve, Nilson y Petterson, 2013; Delgado,
2015).

Una reflexion necesaria para la gestiéon de lo comunicativo en el aula de Matematica
deberia de pasar, de manera ineludible por el factor docente, pues, este factor en
mucho es responsable de la forma en que se concibe, gestiona y desarrolla el proceso
de enseflanza de la Matematica, dadas las implicaciones de las creencias del
profesorado durante la mediacion pedagogica. En ese afan, por conocer las creencias
de las personas docentes acerca de la comunicacion en el aula de Matematica y a partir
de los sefialamientos hechos, acerca de las creencias docentes, en general, es que se

afirma que las creencias docentes acerca de la comunicacién seran asumidas como

Aquellas verdades personalesindiscutibles sustentadas por el profesorado acerca de la comunicacion,
derivadas de la experiencia o de la fantasia, que tienen un fuerte componente evaluativo y afectivo, y
que se manifiestan a través de sus declaraciones verbales acerca de la comunicacion o de acciones
relacionadas con los actos comunicativos en el aula de Matematica; justificandolas como verdades,
tanto cuando las dicen como cuando ejecutan estas verdades mediante ciertas acciones.

De manera que, las creencias docentes acerca de la comunicacion gestionada en el
aula de Matematica tendran que ver con aquellas afirmaciones y consideraciones de las
personas docentes que se asumen como verdaderas a la hora de buscar la razén de
ser, el sentido o las justificaciones de las acciones comunicativas ejecutadas durante su
mediacion pedagdgica, en el desarrollo de contenidos matematicos, tengan o no validez

0 asidero en conocimientos o hechos objetivos.
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3.6 A modode cierre
En el presente capitulo se ha planteado el desarrollo del referente conceptual desde el

cual se estudiaran las cuestiones relacionadas con las creencias docentes acerca de la
comunicacion. En el proximo capitulo se pretende establecer las ideas que sustentaran
lo siguiente: tipo de investigacion (caracter, enfoque, profundidad), descripcion y teoria
del método, proceso de seleccion de las personas participantes, técnicas de recoleccion
de la informacion y procesamiento y herramientas de analisis de la informacion, entre

otras cuestiones.
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IV. MARCO
METODOLOGICO

4.1 Introduccion.
4.2 Tipo de investigacion (caracter, enfoque, profundidad).

4.3 Descripciony teoria del Método.

4.3.1 Poblacién de estudio a la que va dirigida la investigacion y

proceso de seleccion de los participantes.

43.2 Técnicas de recoleccion de la informacion vy

procesamiento y herramientas de analisis de la informacion.

4.4 A modo de cierre.
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4.1 Introduccion

En el presente capitulo se describe el marco metodolégico o la ruta seguida en cuanto a
como se desarrolla el proceso de recoleccién de informacion. Para ello se brindan
detalles acerca del tipo de investigacion, se plantea la descripcion y teoria del método,
asi como la descripcion de las personas participantes en el estudio y del proceso de
seleccidon de dicha muestra, al tiempo que, se establecen cuales son las técnicas para

la recoleccién de la informacioén, entre otras cuestiones.

4.2 Tipo de investigacion (caracter, enfoque, profundidad)
El presente proyecto de investigacién tiene como propdsito principal establecer un

primer acercamiento a la forma en que se conciben las creencias acerca de la
comunicacion entre el profesorado de Matematica de nuestro contexto educativo
costarricense, al pretender analizar las creencias de este en la ensefianza de dicha
disciplina a nivel del Tercer Ciclo de la Educacion General Basica. Dicha tematica,
como puede inferirse, es de naturaleza compleja, pues, demanda que la atencién de
guienes investigan se focalice mas alla de lo que es, meramente, perceptible y que se
ponga especial interés en las consideraciones discursivas manifiestas del profesorado y

en aquello que pueda fundamentar dicha dichas consideraciones discursivas.

Es sabido que al hacer investigacion en los escenarios educativos, usualmente, se dice
gue la gran mayoria de los métodos investigativos que se utilizan se inclinan més por lo
descriptivo post-factual que por lo experimental-analitico; tal inclinacion es debida a que
se busca dar cuenta de lo que ha ocurrido en vez de tratar de organizar o explicar lo
gue ocurrird. Pues, en esencia se busca descubrir e interpretar lo que es, lo que existe
(Cohen y Manion, 2002). Se dice, asi que, los estudios en el &mbito educativo toman
dicha ruta indagadora porque ante todo “Observan a individuos, grupos, instituciones,
métodos y materiales con el fin de describir, comparar, contrastar, clasificar, analizar e
interpretar las entidades y los acontecimientos que constituyen sus diversos campos de

investigacion” (Cohen y Manion, 2002, p. 101).
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Dadas tales pretensiones descriptivas de los estudios en escenarios educativos, la
presente investigacion plantea la necesidad de trabajar, de manera detallada y
acuciosa, en un analisis pormenorizado acerca de las posibles creencias del
profesorado en relacién con la comunicacion en el aula de Matematica, lo cual implica —
entre otras cuestiones- plantear interrogantes alrededor del proceder comunicativo
gestionado durante la mediacion pedagdgica y acerca de aspectos que puedan tener
relacién con la toma de decisiones que orienta dicho proceder. Para el logro de dicha
focalizacion y andlisis se plantea que la investigacion propuesta se conciba como
investigacion con disefio de campo de metodologia mixta, mayoritariamente, de corte

cualitativo. En cuanto a los disefios de campo, se sefala que

Los disefios de campo son los que se refieren alos métodos empleados cuando los datos
de interés se recogen en forma directa de la realidad, mediante el trabajo concreto del
investigadory su equipo; estos datos, obtenidos directamente de la experiencia empirica,
son llamados primarios, denominacion que alude al hecho de que son datos de primera
mano, originales, producto de la investigacion en curso sin intermediacion de ninguna
naturaleza (Sabino, 1996, p. 95).

Y en cuanto a la metodologia de corte cualitativo se tiene que es aquella en la cual se
“‘produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas,
y la conducta observable” (Quecedo y Castafio, 2003, p.7) y se permite la exploracion,
con mayor profundidad, de los fendmenos; ademas de conducirse, basicamente, en
ambientes naturales; y dar cabida a que se extraigan los significados de los datos y no
se fundamenta en la estadistica; todo ello mediante procesos inductivos, recurrentes,
donde se analizan realidades mudltiples y sin seguir secuencias lineales de indagacion
(Latorre, Arnal y del Rincon, 2005; Flick, 2007; Fernandez, Hernandez y Baptista,
2010).

Caracteristicas que, entre otras cuestiones, permiten disponer de una mayor
profundidad y amplitud para otorgar significados e interpretaciones a los datos,
mediante la contextualizacion de los fendbmenos (Herndndez, Fernandez y Baptista,

2010). Pues, como sefiala Quecedo y Castafio (2003) en la investigacion cualitativa se
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‘proporcionan datos descriptivos relativos a los significados que atribuyen los
participantes a los acontecimientos, procesos y conductas. Como definen su realidad y
con base en qué constructos organizan su mundo” (p.19). Es decir, es bien conocido
gue la orientacion cualitativa en el ambito de la investigacion, basicamente, tiene como
propésito principal una comprension mas amplia y profunda de la experiencia humana
en diferentes situaciones y fenémenos, por ejemplo, acerca de cdmo viven las personas
sus experiencias, de coOmo experimentan, interpretan y construyen sus subjetividades,
asi como las formas de ver el mundo social y estar en este y como dichas
construcciones son consideradas e integradas en el plano de lo social, lo cultural, el
lenguaje y las acciones sociales mismas (Latorre, Arnal y del Rincén, 2005, Flick,
2007). En cuanto al elemento cuantitativo en la investigacion mixta pretendida, este se
manifiesta minoritario, dado que estos componentes en el orden de lo numérico tienen
como propésito una descripcion frecuentista o de conteo de datos y hallazgos
encontrados; con consciencia de que la estadistica que se utiliza —de enfoque
frecuentista- es aquella que designa a los cuadros o tablas numéricas que contienen

datos cuantitativos (Tejedor y Etxeberria, 2006).

En sintesis, se emplean herramientas metodoldgicas de corte e intenciones cualitativas.
Pues, segun Habermas (1982), es la metodologia que se corresponde con los intereses
investigativos de tipo practico y con el enfoque de investigacion historico-hermenéutico.

De donde se entiende el interpretativismo de la siguiente manera

El interpretativismo es propio de las ciencias sociales dentro del enfoque cualitativo, y se
basa en el ejercicio de la interpretacion que es el acto por el que otorgamos determinado
sentido a cierta realidad en la que se muestra alguna intencionalidad. Las realidades que
pueden serobijeto de interpretacion son aquellas que se estiman involucradas con la accion
de algun sujeto. Esas realidades pueden ser objetos, productos, o presupuestos de esa
accion.

Las expresiones, como productos tipicos de la accidn humana, cargadas de una
intencionalidad que las dirige, y que justamente se realizan con el proposito de manifestar
esa intencionalidad, son objetos privilegiados de interpretacion.
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Los métodos llamados cualitativos provienen de una tradicion interpretativista que surge con
la idea de que las disciplinas sociales pueden y deben tener un método o forma propia de
hacer investigacién cientifica (Bautista, 2011, p. 46).

Es asi, como desde un enfoque de la investigacion hermenéutico interpretativo, se
propone una metodologia cualitativa, con alcances exploratorio y descriptivo, con el fin
de profundizar en la revision de teoria y recoleccién de datos relacionados con las
creencias docentes en cuanto a la comunicacion en el aula de Matematica. En relacion
con el alcance investigativo, éste es descriptivo, sin excluir elementos del alcance
exploratorio, ya que, la tematica tratada ha sido poco estudiada en nuestro contexto

educativo.

Lo cual concuerda con lo planteado por Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) al
sefalar que los estudios exploratorios son aquellos que se realizan cuando el objetivo
principal de la investigacion ha sido poco estudiado, o sélo se han abordado pocas
nociones o0 perspectivas del mismo; y en relacion al alcance descriptivo, de igual
manera, Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) sefialan que este alcance se da
cuando se “Buscan especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de
personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenbmeno que se
someta a un andlisis (p.80)". Para el caso que atafie, el objetivo principal tiene que ver
con buscar conocer, determinar y comprender las creencias del profesorado de
Matematica acerca de la comunicacion, y elementos afines a ellas, en su mediacion
pedagdgica, sin indicar correlacién alguna entre variables de investigacion o cuestiones

por el estilo.

4.3 Descripcion y teoria del Método

4.3.1 Poblaciondeestudio alaque va dirigidalainvestigacion y proceso de selecciondelos
participantes

Para el alcance de los objetivos de investigacion, las principales estrategias propuestas,

inicialmente, para la recoleccién de datos fueron: la consulta a docentes a cargo de
niveles del Tercer Ciclo de la Educacion General Bésica, pertenecientes a colegios

académicos diurnos publicos y privados, a partir de la aplicacion de una encuesta,
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mediante la administracion de un cuestionario a un grupo no menor de 30 docentes, asi
como la realizacion de observaciones no participantes en las clases impartidas por un
grupo menor de docentes (de dos a tres personas que, previamente, hayan participado
del cuestionario) y las entrevistas a profundidad (semi-estructuradas) al profesorado
gue haya sido observado en el desarrollo de sus lecciones. Sin embargo, debieron
hacerse ajustes importantes en relacion con la propuesta inicial, en funcion de que las
condiciones de pandemia por COVID19 asi lo impusieron. En los siguientes apartados

se dard un mayor detalle acerca de cuales fueron tales ajustes.

En cuanto a los criterios de inclusion y exclusién de las personas participantes en la
investigacion, inicialmente, se planted tener en cuenta lo sefialado por Flick (2007)
acerca del muestreo tedrico, el cual se busco fuera el tipo de muestreo utilizado en la
presente investigacién. Segun este autor el muestreo tedrico es la estrategia de
muestreo mas apropiada en las investigaciones de corte cualitativo y es un tipo de
muestreo no probabilistico y que no responde a criterios de seleccién de la muestra
establecidos a priori (como suele ocurrir en los estudios con enfoque empirico
analitico). Pues, el principio basico del muestreo tedrico es seleccionar casos 0 grupos
de casos segun criterios concretos, surgidos a partir de los primeros contactos con
informacidn relacionada con el estudio o con sujetos claves, en lugar de utilizar criterios
metodoldgicos abstractos, ya que, dicho muestreo se rige por la relevancia de los casos
o la informacion de contactos claves antes que por el criterio de representatividad de los
mismos. Flick (2007), a partir de los planteamientos de Glaser y Strauss (1967), sefiala

que

El muestreo teorico es el proceso de recogida de datos para generar teoria por medio del
cual el analista recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y decide qué datos
recoger después y dénde encontrarlos, para desarrollar su teoria a medida que surge. Este
proceso de recogida de datos esté controlado por la teoria emergente (Glasser y Strauss,
1967, en Flick, 2007, p. 78).

Por lo tanto, podria decirse que en cuanto a los sujetos participantes de la presente

investigacion, estos debieron haber cumplido con los siguientes criterios: ser docente
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del Tercer Ciclo de Educacion General Béasica y poseer cierto nivel de formacion
académica (contar con al menos el tituo de profesorado en Ensefianza de la
Matematica) y en cuanto a los sujetos deseables como participantes en etapas
avanzadas de la presente investigacion (periodo de observaciones y entrevistas en

profundidad), estos se esperaban que cumpliesen con los siguientes criterios:

e Tener disposicién y disponibilidad para la firma del consentimiento informado de
participacién en el estudio.

e Serdocente del Tercer Ciclo de Educacion General Basica.

e Contar con cierta cantidad de afos de experiencia docente (contar con al menos
tres afios en ejercicio de su profesion).

e Poseer cierto nivel de formacion académica (contar con al menos el titulo de
profesorado en Ensefianza de la Matematica).

e Disponer de una valoracion y una aprobacion positiva por parte de directores y
otros funcionarios de los centros educativos donde labore el profesorado en
cuestion (esta valoracion y aprobacion sera segun idoneidad y disponibilidad de
horarios, niveles a cargo, cantidad de responsabilidades a cargo, entre otras

posibles factores posibles de emerger).

La idea basica de trabajar con el tipo de muestra propuesta era focalizar la atencion en
un ndamero muchisimo mas reducido de docentes, al menos dos o tres, en las etapas
investigativas avanzadas. Este nimero reducido para la etapa de observaciones no
participantes y entrevistas en profundidad, se planteé con el propésito de atender, con
mayor detalle, elementos de la informacion recolectada que deben ser analizados con
mayor minuciosidad y exhaustividad y, ademas, porque suele suceder en
investigaciones de este tipo, que se llega a puntos de saturacion teérica (debido a los
datos brindados por los informantes) que sefialan como irrelevante e innecesario el
hecho trabajar con un nimero mayor de sujetos (Flick, 2007). Sin embargo, tal y como
se detallard en los siguientes apartados, debido a las condiciones médico-sanitarias

impuestas por la pandemia por COVID19, no fue posible del todo trabajar desde la
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consideracion de los planteamientos iniciales en relacion con el tamafio y la

conformacion de la muestra del estudio.

4.3.2 Técnicasderecolecciondelainformacionyprocesamiento y herramientas de analisis
de lainformacién

En relacién con la aplicacion de las técnicas de recoleccion de datos pretendidas, debe
sefialarse que se plantedé la utilizacion de tres técnicas basicas: encuesta (via la
aplicacion de un cuestionario), la observacion no participante (via el registro de datos
mediante una guia de indicadores de cuestiones a observar) y la realizacion de
entrevistas en profundidad (a partir de una guia de preguntas para la entrevista). En la
Tabla 4 se detallan las técnicas e instrumentos, asi como las pretensiones

investigativas que se deseaban.

TABLA 4
TECNICAS, INSTRUMENTOS Y PRETENSIONES INVESTIGATIVAS

Técnica Instrumento Pretension investigativa

Primera aproximacion al tema, al tipo de dato a
recolectar y a los sujetos participantes del estudio.

e Identificacion de participantes claves para las

Encuesta Cuestionario siguientes etapas investigativas.

e Identificacion de dimensiones y elementos importantes
acerca de las creencias de la comunicacion
gestionada e implementada en el aula de Matematica.

Observacion Guia de | ¢ Identificacion de la gestién y desarrollo del proceso de
no participante | indicadores comunicacion en el aula de Matematica.

e Busqueda e identificacion, a profundidad, de creencias
y consideraciones docentes acerca de la
comunicacion, en relacion tanto con lo manifestado en
los cuestionarios, como con los datos recabados
durante el proceso de observacion no participante.

e Identificacion de las justificaciones o razones dadas o
posibles ideas causales u origenes atribuidos a las
creencias y consideraciones docentes en relacion con
la comunicacioén en el aula de Matematica.

Entrevista en | Guia de
profundidad entrevista

Fuente: Elaboracion propia.
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Como se desprende de lo contenido en la Tabla 4 la aplicacion de una encuesta a un
grupo no menor de 30 docentes, via la administracion de un cuestionario —sea
presencial o virtualmente- pretendia una primera aproximacion tanto a la tematica en
cuestion como al tipo de dato y sujetos de interés, ademas de buscar la identificacion
de dos a tres sujetos claves para las siguientes etapas investigativas (inicialmente, se

pretendia trabajar con no menos de tres sujetos).

Respecto de la utilizacion de la técnica de realizacion de observaciones no participantes
para la recoleccion de datos esta se vio necesaria y oportuna en tanto que permitia
observar, de manera directa, como se gestionaba y llevaba a cabo el proceso de
comunicacion en el aula de Mateméatica, con lo cual se permitiria el contraste de
hallazgos, tanto de los obtenidos durante la aplicacion de la encuesta como los que se
pretendian recabar, posteriormente, durante la realizacion de entrevistas semi-
estructuradas a profundidad. En general, se pensdé en que la observacion no
participante resultaba mas que apropiada a la hora de recolectar informacién
relacionada con lo que se dice y hace en un contexto en particular, sin provocar
cambios sustanciales en los escenarios investigados durante la inmersion en el campo
(Angrosino, 2012; Valles, 2014). Esta caracteristica particular de la técnica resultaba
bastante oportuna en tanto que, bajo ninguna circunstancia, se deseaba influir en las
creencias de las personas docentes o provocar drasticas modificaciones en la

configuracion de las mismas durante la recoleccion de informacion.

En cuanto a las entrevistas semi-estructuradas (y en profundidad), era sabido que
convenia aplicarlas por existir interés en interpelar, directamente, a los sujetos de la
investigacion; como en este caso, donde el interés radicaba en cuestionar al
profesorado de Matematica acerca de sus creencias en relacion con el proceso de
comunicacion que se gestionaba y gestaba en el aula de Matematica; pues, se
necesitaba preguntar, en profundidad y directamente, a los sujetos acerca de lo que
dicen, hacen y como se comunican en la clase, con el fin de contrastarlo con los datos
obtenidos mediante las otras dos técnicas. De forma tal que, como se ha sefialé en la

Tabla 4, las entrevistas en profundidad iban a permitir, no solamente, la busqueda e
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identificacion, a profundidad, de creencias y consideraciones docentes acerca de la
comunicacion, en relacion tanto con lo manifestado en los cuestionarios, como con los
datos recabados durante los procesos de observacion no participante, sino, la
identificacion de las justificaciones o razones dadas o posibles ideas causales u
origenes atribuidos a las creencias y consideraciones docentes en relacion con la

comunicacion en el aula de Matematica.

Dadas las pretensiones investigativas esbozadas en la Tabla 4 para cada una de las
técnicas de recoleccion de informacion propuestas, inicialmente, la presente
investigacion constaba de las siguientes etapas (incluidas en la Figura 1): basqueda y
revisibon de bibliografia; busqueda de contactos claves en centros educativos;
elaboracién de instrumentos pilotos; aplicacion de instrumentos pilotos; ajuste de
instrumentos; aplicacion de instrumentos de recoleccién de informacion, en su version
final; analisis y sistematizacion de la informacién recolectada y divulgacién de

resultados.

Sin embargo, debido a las condiciones médico-sanitarias impuestas por la pandemia
por COVID19, no fue posible del todo trabajar desde la consideracion de los
planteamientos iniciales en relacion con las técnicas e instrumentos de recoleccion de
datos a aplicar y las fases investigativas a desarrollar. Es importante hacer varias
aclaraciones: en primer lugar, respecto de la disminucion en el nimero de los sujetos
claves y necesarios para las etapas de observacion no participante y de entrevistas en
profundidad, debe de sefialarse que se hizo un primer ajuste en un nimero menor de
sujetos requeridos, debido a la situacion de pandemia iniciada en el afio 2020; pero,
para el afio 2021 del todo se tuvo que descartar el trabajo pormenorizado con dichos
sujetos, en razon de las restricciones estrictas en cuanto al ingreso a centros

educativos o participacion en las clases desarrolladas a distancia.

Durante todo el periodo de vigencia del Proyecto, se enfrentaron serias y dramaticas
dificultades a la hora de establecer la busqueda y el reclutamiento de sujetos que

hubieran deseado o podido participar de la investigacion, aun desde antes del inicio de
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la pandemia por COVID19. En el afio 2019, debido a la Huelga nacional de educadores
y otros empleados publicos ya se habia enfrentado bastante dificultad al negociar el
ingreso a colegios y en el rastreo de docentes que pudiesen participar de la
investigacion. Durante el afio 2019 fueron muchos los meses en que los centros
educativos se encontraban cerrados o con una disminucion considerable de la

participacién de sus funcionarios, debido al caracter nacional de las protestas.

Con la situacion de pandemia por COVID19 tales dificultades, tanto para la ubicacion de
sujetos como para la participacién en la aplicacién de todas las técnicas de recoleccién
de datos se intensificaron, a tal punto que tuvieron que tomarse serias decisiones y
hacerse profundas modificaciones en relacién con las personas docentes deseables
como participantes, asi como en relacion con las técnicas e instrumentos de recoleccion

de informacion a utilizar.

FIGURA 1
ETAPAS DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

Bisqueda y revision Bisqueda y contacto Elaboraciéon de
de Bibliografia. en centros educativos. instrumentos pilotos.

Aplicacién de
Aplicacion de Ajustes de instrumentos de

instrumentos pilotos. instrumentos. recoleccion de
informacion.

Analisis y Divulgacion y
sistematizacion de la publicacion de
informacion. resultados.

Fuente: Elaboracion propia.
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A continuacion se establece la descripcion de lo acontecido en cada una de las etapas
investigativas, las cuales coinciden con las, inicialmente, planteadas (salvo las
modificaciones hechas al momento de cada una).

Etapa I: Busqueday revision deBibliografia

En esta etapa se ha pretendido la busqueda y revisién de bibliografia cientifica y teoria
educativa relacionada con el tema de las creencias del profesorado de secundaria
acerca de la comunicacion, en su mediacién pedagodgica en el aula de Matematica.
Dicha busqueda ha sido realizada, principalmente, en las bibliotecas y bases de datos
de la Universidad de Costa Rica, en diferentes momentos durante el periodo de
vigencia del Proyecto. Igualmente, dichas busquedas se complementaron con material

digital disponible, relacionado con el tema y rastreado entre los afios 2012 y 2021.

La revision de trabajos se ha focalizado en aquellos documentos que tienen una
relacién cercana con las areas tematicas de las creencias del profesorado de segunda
ensefianza y de las creencias acerca de la comunicacion, asi como con los temas de la
comunicacion y el uso del lenguaje en el aula de Matematica. Se ha dado especial
atencion a trabajos de los siguientes tipos: a aquellos que tienen soporte en evidencia
empirica, o trabajos que provienen de autores seminales en las areas de interés de la
investigacion, o que han sido el resultado de meta-andlisis de documentos; esto Ultimo
debido a que en dichas investigaciones documentales es comun encontrar referencias

bibliogréficas de interés o aquellas que son referenciadas con mas frecuencia.

De un Proyecto de Investigacion previo (Proyecto 724-B7-034 “Comunicacién, Lenguaje
y Educacién Matematica”) y del trabajo investigativo relacionado con los intereses
doctorales de ambas investigadoras se han tomado en cuenta importantes insumos de
trabajo, tanto para detectar como para retomar documentos claves a modo de
antecedentes y referentes de investigacion, asi como para atender resultados
importantes a los cuales darle continuidad o seguimiento al analizar y utilizar tales

documentos.
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La busqueda de bibliografia fue un proceso recurrente, sobre todo, si se toma en
cuenta que el presente proyecto se ha visto, constantemente, relacionado vy
realimentado con el trabajo de investigacion doctoral de una de las investigadoras, y
porque debido a las circunstancias que se han enfrentado durante la vigencia del
mismo (tales como la Huelga Nacional de Educadores y de otros empleados publicos
durante el aflo 2019 y el inicio y desarrollo de la Pandemia de la COVID-19, desde
comienzos del afio 2020), se han tenido que realizar algunos ajustes en cuanto a

planteamientos tedricos y metodoldgicos hechos de manera preliminar.

Etapa II: Busqueda y contacto en centros educativos
En esta fase del proceso investigativo, para el afio 2020 se continué la busqueda vy

contacto con las autoridades a cargo de los centros educativos donde se podrian
recolectar los datos de la investigacion, asi como con el profesorado que participaria de
la misma; debido a las circunstancias propias de la Huelga Nacional de Educadores y
otros empleados publicos, en el afio 2019 y la Pandemia por la COVID19, en vigencia
desde inicios del afio 2020; desde el afio 2019 se enfrentaron importantisimas
dificultades no solo para el establecimiento de tales contactos, sino, para la recoleccion

misma de la informacion requerida.

La propuesta preliminar en relacidén con la ubicacién geografica de los sujetos con los
cuales se deseaba trabajar durante el desarrollo de la investigacion establecia
seleccionar centros educativos de secundaria en algunas zonas de Liberia, de San
Ramdn, de los cantones centrales de Alajuela y de Heredia, asi como de algunas zonas
de la provincia de San José (como Moravia, Goicoechea, Escazl, entre otras). A pesar
de que estas propuestas fueron ejecutadas, incluso, antes de tiempo y de manera
parcial, dadas las circunstancias de Huelga y Pandemia (mencionadas de previo), las

tales fueron modificadas para el afio 2021.

En el afio 2019 para lograr el contacto con los centros educativos se establecieron
comunicaciones con personas claves, tanto de las universidades publicas como del

Ministerio de Educacién Publica, con el propésito de ubicar sujetos informantes con
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caracteristicas de interés segun los propdsitos de la investigacion. Por ejemplo, se
solicité a dichos contactos la informacién necesaria para ubicar, inicialmente, a
profesores de Matematica con amplia trayectoria en la ensefianza de la disciplina y para
determinar centros educativos de secundaria con baja promocion. Sin embargo, ante el
deseo de ciertos docentes detectados de no participar en el Proyecto se hicieron
ajustes y los sujetos a reclutar, solamente, debian cumplir los requisitos establecidos en

la Seccion 4.3.1.

Para el afio 2019 se realiz6 parte de las gestiones necesarias para ingresar a los
centros educativos para dar seguimiento a las personas participantes detectadas con
las caracteristicas de interés. El logro completo de la meta del contacto con profesores
se vio truncado por la huelgas de docentes y otros empleados publicos, acaecidas a
nivel nacional, asi como por problemas gremiales a lo interno de algunas de las
instituciones educativas contactadas, por ausentismo de los mismos docentes durante
ese periodo de huelga, por un adelanto en las fechas oficiales (ordenado desde el MEP)
para el cierre de actividades escolares y por la apatia de directores y profesores de
involucrarse de lleno en procesos donde pudiesen ser observados durante el

desempefio de sus funciones.

Para el afo 2020, debido a la situacion de Pandemia por la COVID19, se hizo
obligatorio realizar importantes ajustes en cuanto a la busqueda y contacto en centros
educativos: ante la suspension de clases presenciales y el cierre de todas las
instituciones educativas publicas del pais, asi como por el recargo de funciones
docentes (debido a las demandas de trabajo mediante la virtualidad y a la distancia) v,
también, ante la negativa de docentes de centros privados de participar, se renuncié a
la posibilidad de recolectar datos de manera presencial y a la posibilidad de contar con
la participacion presencial de docentes de zonas fuera del Gran Area Metropolitana en

las restantes etapas del proyecto.

Al tiempo que se dio inicio a un contacto muy personalizado, via telefonica y mediante

correos electronicos (para lo cual se credé una cuenta de correo exclusiva para el
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Proyecto), con autoridades del Ministerio de Educacion Publica que, a su vez, facilitaron
la posibilidad de comunicaciones con los Asesores Nacionales y Regionales en
Matematica (pertenecientes a las Direcciones Regionales detalladas en la Figura 1), lo
cual permitié el contactar a las personas docentes con los cuales se pilote6 el primer
cuestionario diagnoéstico acerca de creencias docentes, instrumento necesario para dar
seguimiento a las otras dos etapas de la investigacion; etapas que fueron modificadas
de modo dramatico. Este contacto tan puntual y personal fue valido de considerar y
desarrollar en funcion de que debié prescindirse de contactos, previamente,
establecidos; asi como en razébn de que hubo muy baja respuesta en la primer
aplicacion virtual del cuestionario piloto y, sobre todo, en consonancia con el hecho de
gue el estudio no requeria de la aleatoriedad en la seleccion de los sujetos

participantes.

FIGURA 2

DIRECCIONES REGIONALES DEL MINISTERIO DE EDUCACION PUBLICA CON LAS CUALES SE
ESTABLECIO CONTACTO PARA LA APLICACION DE INSTRUMENTOS INVESTIGATIVOS

Direcciones Regionales del MEP

SAN JOSE
DRE. San DRE. San | DRE. Sur- DRE. DRE. Los Sanfos DRE. DRE. Pérez
José - Central | José- Norte Oeste Desamparados : Puriscal Zeledon
ALAJUELA
DRE. Alajuela ] DRE. Occidente | DRE. San Carlos | DRE. Zona Norte-Norte
CARTAGO
DRE. Cartago | DRE. Turrialba
HEREDIA
DRE. Heredia | DRE. Sarapiqui
GUANACASTE
DRE. Liberia | DRE. Cafias | DRE. Nicoya | DRE. Santa Cruz
PUNTARENAS
DRE. Puntarenas | DRE. Peninsular | DRE.Aguire | DRE. Grande de Térraba | DRE. Coto
LIMON
DRE. Limén | DRE. Sula l DRE. Guapiles

Fuente: Elaboracioén propia.
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Debido a los obstaculos enfrentados, se volvié importante e imperioso establecer
contactos telefébnicos y via correos electronicos con Asesores Regionales de
Matematica en educacion secundaria y con docentes de ambos sexos, docentes que
fungieran en centros educativos de secundaria, diurnos publicos y ubicados en distintas
zonas del pais, tanto fuera como dentro del Gran Area Metropolitana y que, ademas,
tuvieran pocos o muchos afos de experiencia como profesorado en la disciplina y que
trabajasen tanto en secundaria como en centros de educacion superior al mismo
tiempo, indistintamente, del nivel o niveles en que impartieran la materia; en el

entendido de que algunas de estas condiciones, inicialmente, se habian evitado.

EtapasIII, IVy V: Elaboracion deinstrumentos pilotos. Aplicacion deinstrumentos pilotoy
Ajustes de los mismos
En esta fase se trabajo en la elaboracién de los instrumentos preliminares para la

recoleccién de la informacién, tanto para la aplicacion de la encuesta como para la
realizacion de observaciones no participantes. A partir de la revision bibliografica, asi
como de los primeros contactos con el profesorado informante, se procedié a construir
la version piloto del cuestionario y a plantear un esbozo de la lista de indicadores que
guiarian el proceso de observaciones participantes, esta Ultima se descarté para su
utilizacion debido a las modificaciones que sufrieron los planteamientos iniciales
relacionados con la recoleccion de datos; cambios impuestos por las medidas sanitarias
tomadas a nivel nacional, en los centros educativos para evitar la propagacion del virus
SARSCOV2.

En cuanto al cuestionario, su propdsito principal era el de servir de diagnéstico para la
deteccion de sujetos y brindar informacidon necesaria para las siguientes etapas del
Proyecto. La primera version del cuestionario fue elaborada para aplicarlo de manera
presencial entre el profesorado contactado, sin embargo, debido a la situacion de
Pandemia debié reformularse, tanto para que este fuese juzgado en formato digital por
las personas expertas consultadas como para ser aplicado, via Formularios de Google,

al profesorado participante en el primer pilotaje del instrumento.
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El cambio de formato en el cuestionario para su revision retrasd, de manera importante,
su proceso de valoracion entre expertos, asi como la posterior aplicacion del mismo
para un primer pilotaje mediante el envio de correos electronicos. Se enfrentaron
importantes demoras, en primer lugar, en las respuestas dadas por las personas
evaluadoras y, en segundo lugar, por la buUsqueda de nuevos participantes (via
contactos telefébnicos y envio de correos electrénicos) que, también, se demoraron en
responder al cuestionario o del todo no respondieron. En ambos casos, las demoras se
atribuyeron a partir de la sobrecarga de teletrabajo y la virtualizacién de funciones

docentes entre los sujetos contactados.

FIGURA 3
DIMENSIONES DE INTERES INVESTIGATIVO A EXPLORARSE EN EL PRIMER CUESTIONARIO

Datos
sociodemograficos
y laborales.

Creencias \ Creencias
acerca dela DIMENSIONES acerca dela

comunicacion CUESTIONARIO Matematicay su

en elaula de d ensefianzay
Matematica. \ aprendizaje.

Creencias
acerca del
ejercicio
docente y del
estudiantado.

Fuente: Elaboracién propia.
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El primer cuestionario elaborado, a fin de pilotearse, contuvo siete preguntas
relacionadas con datos sociodemogréaficos y datos laborales y otras doce preguntas
planteadas con el propésito de conocer informacion béasica en relacion con las
creencias del profesorado acerca de la comunicaciéon en el aula de Matemética. La
Figura 3 contiene las dimensiones de interés investigativo a explorarse con dicho
instrumento. La revision del primer cuestionario fue realizada por cuatro jueces expertos
(algunos de ellos solicitaron el anonimato al hacer referencia a sus valoraciones), con
formaciones académicas base en: Ensefianza de la Matematica, Ensefianza de las
Ciencias Naturales, Filologia y Linguistica, Ensefianza de Literatura y Castellano y
Estadistica; ademas de contar con posgrados en especialidades como Tecnologias

Educativas, Medicion y Evaluacion, Planificacién Curricular e Investigacion Educativa.

En cuanto a las observaciones hechas al instrumento construido, estas iban desde
recomendaciones acerca de cuestiones de formato que se podian modificar, para
facilitar la lectura y disminuir el tiempo de respuesta de las preguntas, hasta
consideraciones en relacion con el tipo de informacién que se deseaba recolectar. A
pesar de la diferencia de criterios entre jueces con formaciones académicas similares,
en varias ocasiones se hizo el sefialamiento de someter a valoracion el nivel de
complejidad de las preguntas, sobre todo, aquellas interrogantes que apelaban a
dimensiones de lo filoséfico y pedagdgico del quehacer docente. Pues, segun algunas
de las personas expertas consultadas seria probable que el profesorado de Matemética
y, en particular, el de secundaria no estuviera familiarizado con ciertas teorias,
propuestas y consideraciones de esta indole (sobre todo, las que tienen que ver con lo
filoséfico-pedagogico). También, y en relacion con dicha complejidad se solicitd valorar
la terminologia y vocabulario utilizados. Todas las observaciones fueron asumidas e

incorporadas en la version final del cuestionario piloto, aplicado en la Etapa VI.

La propuesta inicial de aplicacion piloto del cuestionario uno se pretendia realizar con,
al menos, diez docentes de Matematica, que cumpliesen con los requisitos planteados
para los sujetos participantes en el Proyecto (ver Seccién 4.3.1) y que trabajasen en

colegios de Alajuela, Heredia y San José. Esta pretension inicial debié6 modificarse
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debido al cierre de centros educativos a raiz de la Pandemia (que empez6 en marzo del
2020), para dar paso al rastreo y contacto de nuevos sujetos participantes via llamadas
telefonicas y correos electrénicos y, posterior aplicacion del instrumento mediante la
plataforma de Formularios de Google. La tasa de respuesta fue muy lenta y muy baja,
debido a la sobrecarga de teletrabajo del profesorado y a que la virtualidad ofrece la
posibilidad de no respuesta sin dar mayores explicaciones. Los contactos via telefonica
0 correo electronico brindaron un muy bajo nivel de compromiso en la participacion de
los sujetos contactados (en el primer y segundo pilotaje pretendidos). De manera que,
los ajustes incorporados al instrumento uno fueron los desprendidos de la evaluacion

del mismo por parte de personas expertas

Asimismo, debido a que se debidé suspender la aplicacion de observaciones no
participantes, asi como las entrevistas en profundidad, se confeccion6 un segundo
cuestionario que, también, fue sometido a pilotaje. Este segundo instrumento contuvo
nueve preguntas relacionadas con datos sociodemograficos y datos laborales y otras
veintiuna preguntas relacionadas con datos mas detallados acerca de las creencias que
se sostienen en relacion con la comunicacion en el aula de Matematica y el desarrollo
de las clases. En la Figura 4 se incluyen aspectos de interés investigativo a explorarse

con este segundo instrumento.

En cuanto al segundo cuestionario, las modificaciones a hacerse a la version final,
basicamente, tuvieron que ver con la utilizacion de un vocabulario mas accesible y
pocos ajustes a nivel de formato. En este caso el nimero de observaciones,
desprendidas del pilotaje del segundo cuestionario, fue mucho menor debido a que se
contaba con la experiencia y realimentacion derivadas de la aplicacion del primer
cuestionario. Tal y como en el caso del primer cuestionario, todas las observaciones
fueron asumidas e incorporadas en la version final del cuestionario dos, aplicado en la
Etapa VI.
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FIGURA 4
ASPECTOS DE INTERESINVESTIGATIVO A EXPLORARSE EN EL SEGUND O CUESTIONARIO

Roles
Importancia de la Concepcidn de la comunicativos de
comunicacion. comunicacion. docentes y
estudiantes.

Datos
sociodemograficos y
laborales.

Importancia del
lenguaje de los
mensajes
comunicados.

Importancia de los Importancia de los
tipos de tipos de mensajes
comunicacion. comunicados.

Impacto de la
comunicacion.

Recursos didacticos
para la Tipos de lenguaje al
comunicacion en ensenar.
clase.

Areas matematicas Dinamicas
y manejo de la comunicativas en
comunicacion. clases.

Limitaciones de la
comunicacion Capacitacion en
durante la comunicacion.
pandemia.

Comunicacion ideal.

Fuente: Elaboracién propia.

Etapa VI: Aplicacion final deinstrumentos derecoleccion deinformacion
La aplicacion de instrumentos de recoleccion de la informacién sufrié modificaciones,

debido a las razones, ampliamente, expuestas. Se descartdé la posibilidad de
recoleccion de datos en zonas fueras del Gran Area Metropolitana, de manera
presencial. Se valor6 la posibilidad de aplicar, virtualmente, los dos cuestionarios
construidos. La aplicacion del primero de los cuestionarios se realizO mediante el
contacto con los Asesores Regionales de Matematica de las diferentes zonas del pais,
los cuales solicitaban a las personas docentes de instituciones publicas, bajo su
responsabilidad, el hecho de patrticipar en el Proyecto de Investigacion. El periodo de
respuesta por parte de las personas docentes en esta primera encuesta tomoé
muchisimo tiempo (méas de ocho meses durante los afios 2020 y 2021), debido al poco

interés mostrado. En el primer cuestionario participaron 173 personas docentes de
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Matematica (de colegios publicos), pertenecientes a las diferentes Direcciones

Regionales del Ministerio de Educacion Publica de Costa Rica.

Para establecer contacto con las personas participantes en la segunda encuesta, se
tomaron datos brindados por los 173 sujetos encuestados con el primer cuestionario. El
contacto con los sujetos se establecié a partir de conocer su deseo de participar en las
siguientes fases investigativas. A quienes manifestaron apertura a participar (131
contestaron afirmativamente) se les envio el cuestionario dos, mediante la direccion de
correo electronico personal o institucional (segun los datos brindados por el propio

profesorado).

A pesar de que 131 personas docentes manifestaron su deseo de participaciéon en las
siguientes etapas investigativas, solo 38 docentes respondieron el cuestionario dos. Es
importante mencionar que, en todo momento, los Asesores Regionales apoyaron el
proceso de participacion de las personas docentes, pero, al mismo tiempo
manifestaban ser conscientes del cansancio del profesorado debido a las largas
jornadas de trabajo, presenciales y virtuales; cansancio que parecia fundamentar la
falta de respuesta docente al llamado de participacion en el cuestionario dos.

Etapas VIly VIII: Andlisis y sistematizacion dela informacién y Divulgaciény publicacionde
resultados
En la pendltima etapa, se sistematizaron y analizaron los datos recolectados mediante

la aplicacion de los dos cuestionarios en linea (ambos bajo el Formato de Cuestionarios
de Google). Dicho analisis se realiz6 mediante la confeccién de tablas y graficos
estadisticos elaborados con el Programa Excel, asi como con el apoyo de
transcripciones de fragmentos claves o textos completos de las respuestas brindadas a
las preguntas abiertas contenidas en ambos cuestionarios. El analisis de los datos
recolectados ha tomado en cuenta los planteamientos tedricos establecidos en el Marco
Tedrico de Referencia del presente trabajo, en tanto que, la sistematizacién de la
informacién recolectada ha considerado las categorias analisticas establecidas como

necesarias para el entendimiento del area tematica de interés. En la etapa Ultima, se
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elaboro el presente Informe Final del Proyecto de Investigacion, el cual pretende la

publicacion y divulgaciéon de los resultados y hallazgos investigativos.

Demas esta decir que debido al disefio y naturaleza de la investigacion y, mas adn, a
las condiciones y limitaciones establecidas por la Huelga Nacional de Educadores y
otros Funcionarios Publicos (durante todo el afio 2019) y las propiciadas por la
Pandemia por COVID19 (generadas a inicios del afio 2020, hasta la actualidad) el
desarrollo de cada etapa investigativa, no se dio ni de modo lineal ni en consonancia
con los planteamientos iniciales de la investigacion propuesta. Se tuvieron que enfrentar
severos obstaculos para la realizacion de cada etapa investigativa, al tiempo que hubo
que realizar importantes modificaciones a la propuesta original de cada etapa; el

avance en cada una de ellas ha sido de manera yuxtapuesta a otras.

4.4 A modo de cierre
En este apartado se han descrito en detalle los elementos mas sobresalientes en

relaciéon con las pautas metodolégicas de la propuesta de investigacién pretendida.
Como se ha dicho, se tratd de una investigacion con disefio de campo, asumida desde
un enfoque hermenéutico-interpretativo, con aspiraciones de utilizacion de metodologia
mixta, con alcances exploratorio y descriptivo, que buscé recolectar datos de docentes
de Matematica en ejercicio en centros educativos publicos, via la aplicacion de
encuestas en formato digital, debido a las modificaciones emergentes a hacer a la

propuesta original de investigacion.
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V. ANALISIS Y DISCUSION DE
LOS RESULTADOS

5.1 A modo de Introduccioén.
5.2 Resultados y Analisis en Instrumento 1.

5.3 Resultados y Andlisis en Instrumento 2.

5.4 Consideraciones Finales en relacion con los resultados investigativos.

5.5 Cierre del Capitulo.
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5.1 A modo de Introduccion
En el presente capitulo de brinda detalle de los resultados y hallazgos mas

sobresalientes de la investigacién, a partir de los datos recolectados mediante la
aplicacion de las dos encuestas a las personas docentes que manifestaron su
disposicion y disponibilidad para participar en estas. Tal y como ha sefialado en el
capitulo anterior, inicialmente, se plante6 un proceder metodolégico que buscaba la
aplicacion de tres técnicas de recoleccion de informacion: la aplicacion de una encuesta
a personas docentes de Matematica (al menos 30 sujetos), en ejercicio en el Tercer
Ciclo de la Educacion Secundaria (0o Educaciéon Diversificada); la realizacion de
observaciones no participantes en las clases de, al menos, cuatro personas docentes
gue accedieran a participar en ellas (luego de participar en la encuesta) y, finalmente, la

aplicacion de entrevistas en profundidad a estos mismos sujetos participantes.

Sin embargo, la Huelga Nacional de Educadores y otros funcionarios publicos (que
obligé al cese de funciones y cierre de centros educativos, durante casi todo el afio, en
el 2019), asi como las condiciones de pandemia por COVID19 (iniciada a comienzos
del afio 2020 y adn en vigencia) obstaculizaron de manera dramatica el rastreo y
contacto con personas candidatas a participar del Proyecto y, ademas, provocaron el
descarte de la aplicacion de las técnicas de recoleccion de informacion planteadas de

previo.

En su lugar, solo, se presenté la oportunidad de realizar la encuesta a las personas
docentes, mediante la aplicacién de dos instrumentos tipo cuestionario, pues, debido a
la sobrecarga laboral en el sector docente se solicitaba que los instrumentos no fueran
extensos y se aplicaran por partes. El analisis de los datos se realizO mediante técnicas
de la estadistica descriptiva, con apoyo del programa Excel, tanto para la digitacion de
los datos como para su correspondiente andlisis. A continuacion, se establecen los
resultados y hallazgos desprendidos de las respuestas brindadas a las preguntas de
ambos instrumentos, mediante una integraciéon de los mismos con los planteamientos
tedricos de referencia, como forma de triangulacion. Por Ultimo, es importante

mencionar que, debido a las pretensiones iniciales de la investigacion no existe el
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interés en la extrapolacion de resultados para ninguno de los dos instrumentos
aplicados; asi como que los sujetos participantes, en ninguna de las dos encuestas,

fueron seleccionados de manera aleatoria.

5.2 Resultados y Analisis en Instrumento 1
Tal y como se sefialé en el Capitulo de Marco Metodoldgico, el Cuestionario 1 contuvo

seis preguntas relacionadas con aspectos sociodemograficos y laborales de las
personas encuestas y otras doce preguntas relacionadas con: las creencias acerca de
la Matematica y su ensefianza y aprendizaje; las creencias acerca del ejercicio docente
y del estudiantado; y, finalmente, con las creencias acerca de la comunicacion en el

aula de Matematica.

Aspectos Sociodemogrdficos y Laborales Cuestionario 1
En el Grafico 1 se detalla la distribucién de los sujetos participantes segun sexo: con

una participacion mayoritaria de hombres (92 sujetos de un total de 173).

Grafico 1
Distribucion de las personas encuestadas segin sexo

(cifras absolutas)
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Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

Mientras que, en el Gréfico 2 se brinda la distribucion de las personas docentes,
segun la edad (en afios cumplidos); en este caso, una importante cantidad de
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sujetos se ubica con edades entre los 32 y 50 afios, donde el mayor nimero de
participantes afirmaron tener 35 afios (17 sujetos de un total de 173). En este
sentido, se puede sefialar que las personas participantes en la encuesta son
docentes, relativamente, jévenes. En cuanto al nimero de afios de experiencia
docente, en el Grafico 3 se muestra que existe una concentracion de datos a la
izquierda, es decir, la mayoria de docentes cuentan con una cantidad de afios de
experiencia entre los 5 y 25 afos; y, en particular, se detectan 17 personas con 16

afos de experiencia docente.

Grafico 2
Distribucidn de las personas encuestadas segun edad
(en afios cumplidos y cifras absolutas)
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Grafico 3
Distribucidn de las personas encuestadas segun los afios de
experiencia docente
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Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.
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En cuanto al nimero de lecciones asignadas a cada persona docente, tal y como se
observa en el Gréfico 4, existe una concentracion de datos a la derecha del mismo, lo
gue da espacio a entender que existan 80 personas que tienen a cargo entre 40 y 45
lecciones y otras 52 con 45 a 50 lecciones asignadas.

Grafico 4
Distribucién de las personas encuestadas segun la cantidad de
lecciones asignadas
(cifras absolutas)

Frecuencia

[15,20] [20,25] [25,30[ [30,35] [35,40[ [40,45] [45,50[ N/A
Cantidad de lecciones

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
N/A: corresponde al numero de docentes que no respondieron con un dato numérico.

En relacion con el nimero de estudiantes con que deben desempefiar sus funciones
docentes, segun se evidencia en el Gréafico 5, existe una concentracion de datos a la
izquierda. Tal y como se muestra en este la cantidad mas frecuente de estudiantes a

atender esta entre 115 a 265 estudiantes; es decir, 27 docentes tienen a cargo entre
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115 y 165 estudiantes, 33 docentes asumen la responsabilidad de 165 a 215

estudiantes, mientras que otros 39 docentes deben trabajar con 215 a 265 estudiantes.

Grafico 5
Distribucidn de las personas encuestadas segun la cantidad de
estudiantes bajo su responsabilidad
(cifras absolutas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
N/A: corresponde una persona que respondié con una cifra invalida.

Aspectos relacionados con creencias acerca de la Matemdtica y su ensefianza y
aprendizaje

En esta seccion del Cuestionario 1 se plantearon cuatro preguntas a las personas
docentes, las cuales pretendieron recolectar informacion en relacion con: i) Cémo se
entendia y asumia una creencia en general. ii) ldentificacién con planteamientos acerca
de la creacion y organizacion del conocimiento matematico, segun cuatro escuelas de

pensamiento. iii) ldentificacion con sefialamientos acerca de como es la Matemética y
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coémo debe ensefarse, segun distintas posturas filoséficas. E iv) Identificacion, para la
puesta en practica en el desarrollo de las clases, con alguna de las anteriores

propuestas de pensamiento.

En el Gréfico 6 puede observarse como existe una posicion mayoritaria al negar que
una creencia es una proposicion personal indiscutible (107 de 173 personas asi lo
sefalan), es decir, 66 personas de 173 son las que afirman que las creencias son
indiscutibles; esto es, la mayoria de sujetos encuestados considera que las creencias

pueden someterse a discusion.

Grafico 6
Distribucidn del profesorado seguin las premisas que se asumen de
lo qué es una creencia

(cifras absolutas) 159
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Indiscutible Derivada dela Conun fuerte Que se Que se
experienciao de componente manifiesta manifiesta
lafantasia. valorativo y através de através de
afectivo declaraciones acciones.

verbales
MS{ EMNo WN/A

Premisas asumidas

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

92




Del mismo modo, en dicho grafico se observa: como 112 de 173 personas consideran
gue una creencia es una proposicién personal derivada de la experiencia o de la
fantasia, es decir, asumen el caracter subjetivo de las creencias; 145 personas de 173
afirman que una creencia es una proposicién personal con un fuerte componente
valorativo y afectivo, 0 sea, reconocen el componente emocional de las creencias; 126
de 173 plantean que una creencia es una proposicion personal que se manifiesta a
través de declaraciones verbales, esto es, una mayoria admite la posibilidad de dar un
caracter explicito a la manifestacion de las creencias; y finalmente, 159 docentes de
173 sostienen que una creencia es una proposicion personal que se manifiesta a través
de acciones; este Ultimo dato, nuevamente, parece ratificar la posibilidad de dar un
caracter explicito a la manifestacion de las creencias. Los datos del Gréafico 6 parecen
coincidir con lo sefialado en las investigaciones revisadas en cuanto a la naturaleza y

composicion que se le suele atribuir a lo que se considera es una creencia.

En relacion con la identificacibn de las personas docentes encuestadas con
planteamientos relacionados con la creacién y la organizacién del conocimiento
matematico, segun las propuestas de cuatros escuelas filosoficas: Logicista, Formalista,
Intuicionista y Constructivista, tal y como se desprende de lo sefialado en el Grafico 7
se tiene que el 71% del profesorado (123 personas de 173 ) cree que la creacion y
organizacion del conocimiento matematico se explica segun la Escuela de Pensamiento
Constructivista, la cual sostiene posturas similares a los formalistas (que fundamentan
el conocimiento en las reglas de la Légica) e intuicionistas (quienes plantean que lo
matematico se construye desde la intuicion y la consideracién de las reglas de la
Légica) y pretende el desarrollo de lo matematico mediante reglas de construccion y
uso. En este sentido, puede decirse que los datos recolectados parecen identificarse
con lo sefialado por Vesga y de Losada (2018), quienes afirman que el profesorado de
Matematica se debate entre perspectivas absolutistas (o formalistas) y falibistas (de

falibilidad y constructividad), con predominancia del formalismo.
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Grafico 7
Distribucion del profesorado segiin Escuela de Pensamiento acerca
de la creaciony organizacion de lo matematico
(cifras relativas)

9%

B Constructivista M Intuicionista ™ Formalista Logicista

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

Respecto de las creencias acerca de cdmo es la Matemética y como debe ensefiarse,
segun lo muestra el Grafico 8, la mayoria de las personas docentes encuestadas (108
de 173), es decir, el 63% respondié que asume como cierto, por encima de otras
posiciones, “Lo CONSTRUCTIVISTA o FALIBILISTA. La Matematica es construccion
social y cultural. Saber Matematica equivale producir conocimiento matematico.” En un
menor numero, 35 de 173 personas (el 20%) creen valido ‘Lo ABSOLUTISTA o
FORMALISTA. La Matematica es un campo de saber formado por resultados precisos y
procedimientos que no fallan. Saber Matematica equivale a ser habil, poder desarrollar
procedimientos e identificar teoria y conceptos basicos. La ensefianza enfatiza el

manipular simbolos.”

Y, finalmente, 30 personas de 173 (el 17%) afirma que la Matematica es y debe
ensefarse desde “Lo INSTRUMENTALISTA. La Matematica como conjunto de
herramientas (acumulacién de hechos, reglas y destrezas). Herramientas usadas por

expertos para fines ajenos a lo matematico, de caracter utilitario y cuya existencia y
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veracidad no estan sujetas a revision o discusion.” Esta vez, segun los datos de dicho
gréfico, los resultado, aunque, en un menor porcentaje vuelven a poner de manifiesto
gue las personas encuestadas creen como cierto que el Constructivismo es una
perspectiva que explica no solo cOmo se origina y organiza el conocimiento matematico,

sino, como es la naturaleza de la disciplina y como debe ser ensefiada.

Grafico 8
Distribucién del profesorado segiin creencias acerca de la
naturaleza de la Matematica y cémo debe ensenarse
(cifras relativas)

B Lo Constructivista o Falibilista M Lo Absolutista o Formalista M Lo Instrumentalista

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

Con el propoésito de conocer la identificacion de las personas encuestadas con posturas
acerca de como debe ensefarse la disciplina matematica, segun los datos mostrados
en el Gréfico 9, se tiene que la mayoria de las personas (el 70%, 122 de 173 personas)
creen que en lo cotidiano de sus clases, el desarrollo de los contenidos matematicos se
da segun una postura Constructivista o falibilista, porque se da énfasis a la resolucién
de problemas, mientras un 17% (29 de 173) se asume Instrumentalista porque trabaja
en funcidn de que la existencia y veracidad de las herramientas matematicas no son
sujeto de revision o discusion, sino de uso y aplicacion a distintas situaciones y un 13%
(22 de 173) se considera Absolutista o Formalista porque da predomino al

entendimiento de las estructuras matematicas y la demostracion.
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Grafico 9
Distribucién del profesorado seglin creencias acerca del
desarrollo de los contenidos matematicos
en la cotidianidad
(cifras relativas)

B Constructivista o Falibilista ™ Instrumentalista Absolutista o Formalista

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

Aspectos relacionados con creencias acerca del ejercicio docente y del estudiantado
Al interrogar al profesorado acerca de los estilos de ensefianza, segun los datos

mostrados en el Gréfico 10, se tiene que:

-El 40% de los encuestados (70 personas de 173) creen, que en lo cotidiano de las
clases, el estilo de ensefianza que mejor los describe es el Interdisciplinario, el cual
plantea La Matematica como ciencia que proporciona herramientas a otras disciplinas.
Quien ensefia debe crear las condiciones propicias para el estudio de la Matematica.
Son importantes los procesos de busqueda de solucién a problemas. El estudiantado
debe participar, activamente, de situaciones de aprendizaje. Este estilo se centra en

procesos.

- EI 37% (64 de 173) considera que en lo cotidiano de las clases, el estilo de ensefianza
gue mejor los describe es el Tradicional Afectivo y Comunicativo, el cual sefiala que El
profesorado tiene facilidad para expresar sus emociones y habilidades para la buena

comunicacion, el establecimiento de la confianza y las buenas relaciones
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interpersonales. Asume la Matematica como disciplina que ayuda al desarrollo del
pensamiento. Requiere comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios, aprender de

memoria conceptos, formulas y reglas.

Grafico 10
Distribucién del profesorado seglin creencias acerca del estilo de
ensefianza en su cotidianidad
(cifras relativas)

B [nterdisciplinario B Tradicional Afectivo y Comunicativo

 Tradicional-Afectivo B Academicista o Tradicional

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

-El 14% (24 de 173) seiala que en lo cotidiano de las clases, el estilo de ensefianza,
gue mejor los describe es el Tradicional Afectivo, en el cual El profesorado debe motivar
al estudiantado, tiene facilidad para expresar sus emociones y tiene habilidades
interpersonales. Combina los contenidos mateméaticos con componentes afectivos.
Requiere comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios, aprender de memoria
conceptos, férmulas y reglas. Asume la Matematica como disciplina que ayuda al

desarrollo del pensamiento.

-Y el 9% restante (15 de 173 personas) creen que en lo cotidiano de las clases, el estilo
de ensefanza, que mejor los describe es el Academicista o Tradicional, el cual se

centra en contenidos y en el profesorado. Asume la Matematica como disciplina
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formativa que contribuye en el desarrollo del pensamiento y de la l6gica. Requiere
comprender teorias, resolver ejemplos y ejercicios, aprender de memoria conceptos,

formulas y reglas.

Tales datos, acerca de las creencias del profesorado relacionadas con lo cotidiano de
su ejercicio docente y sus estilos de ensefianza, remarcan el hecho de la prevalencia
de ideas constructivistas, que les lleva a asumir la ensefianza de la Matematica
mediante la resolucion de problemas y dentro de patrones de relacionamiento con el
estudiantado en los cuales se toman en cuenta los aspectos afectivo y comunicativo de
las personas; sin que se deje de lado el aprender de memoria conceptos, formulas y
reglas, pues, se ve la Matematica como disciplina que contribuye al desarrollo del
pensamiento. Este aspecto en particular debe ser verificado mediante observaciones y

otras técnicas de recoleccion de informacion.

Al preguntar a las personas docentes acerca de lo que creen cudles son las
caracteristicas que mejor definen lo que esperan de sus estudiantes en Matematica, en
lo cotidiano de sus clases, se encuentra que no existe claridad al respecto; pues, segun
los datos mostrados en el Grafico 11 se tiene que:

-La mayoria de docentes (172 de 173) cree que el estudiantado debe participar,
activamente, del proceso de aprendizaje y con la posibilidad de aportar a las distintas
propuestas docentes. Pero, al mismo tiempo, 149 de 173 personas creen que el
estudiantado debe ser espectador o receptor de los contenidos y de la actuacién

docente.

-Un importante nimero de personas (149 de 173) cree que el estudiantado debe ser el
centro de interés al gestionar los procesos de evaluacion y no el profesorado. Aunque,
mayoritariamente, también se admite que el estudiantado debe responder segun las
demandas del profesorado (113 de 173 personas asi lo afirman), asi como que el
estudiantado es el que tiene la responsabilidad principal del aprendizaje, pues, este
depende de su capacidad y esfuerzo (133 personas de un total de 173 lo admiten de

este modo).
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Grafico 11
Distribucidn del profesorado segin caracteristicas que mejor definen lo
que esperan del estudiantado en la cotidianidad
(cifras absolutas)

El estudiantado debe participar, activamente, del
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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Aspectos relacionados con las creencias acerca de la comunicaciéon en el aula de
Matemadtica

En esta seccion del Cuestionario 1 se interrogd a las personas docentes acerca de su
forma de entender la comunicacién y acerca de la importancia e influencia que le
atribuyen a las creencias acerca de la comunicacion en el ejercicio de sus funciones de
docencia. Respecto de la forma en que definen la comunicacion las personas
encuestadas, debe decirse que 129 personas de 173 brindaron una definicion detallada
de lo que consideran es la comunicacion, en los otros casos llegé a definirse la misma

” 11}

mediante el uso de vocablos como: “asertiva”, “muy importante

” “ ” “*

, “apertura”, “primordial’,
“fluida”, “confianza y respeto”, “simple y asertiva”, “reciproca”, “sabe escuchar’,
‘biunivoca”, “asertiva y empatica”, “abierta”, “fluida y clara”, “dialogo”, “hablar y

escuchar”, “preguntar”, entre otros.

Grafico 12
Distribucién del profesorado seglin consideraciones al definir la
comunicacion
(cifras absolutas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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En los casos en que se dio una definicion detallada de la comunicacion, debe sefalarse
gue los planteamientos hechos consideran la comunicacion desde el sefialamiento de:
caracteristicas o cualidades que le atribuyen a la misma, funciones que creen cumple
este proceso, condicionantes para que ella se dé y juicios de valor acerca de esta. El
Grafico 12 tiene el detalle de tales consideraciones. Aunque, en lo manifestado parece
prevalecer la idea de la comunicacion como una cuestion que sirve a la atencion de lo
socioafectivo en el aula, mas que como herramienta pedagogica; asi como la idea
tradicional acerca del proceso de comunicacion como una dinamica en la que hay un
emisor, un receptor y un mensaje. Asi, por ejemplo, se tienen las siguientes definiciones

brindadas:

TABLA 5
DEFINICIONES BRINDADAS POR EL PROFESORADO ACERCA DE LA COMUNICACION

Participante Definicion Brindada

Una herramienta importante en el proceso de ensefianza, el docente debe tener
S3 una buena comunicacién con sus estudiantes, y los estudiantes no deben de
tener miedo a comunicarse con su docente

MANERA EFECTIVA DE TANSMITIR CONOCIMIENTO. TRANSMITIR TODOS

S51 LOS CONOCIMIENTOS POSIBLES. ASEGURAR QUE EL ESTUDIANTE
APRENDA.
s71 Saber expresarse pero también saber escuchar para buscar el metodo mas

apropiado para el estudiante adquiera habilidades.

Dar la oportunidad a otros de expresarse respetuosamente, exponer distintos
S89 puntos de vista, proponer_qle manera asertiya m_is pensamienfcos y saber
escuchar y respetar las opiniones de los demas, e incluso saber interpretar la
comunicacion no verbal

S123 Es emitir un mensaje de forma correcta, deben haber dos canales de
comunicacion, tanto el receptor como el emisor

Proceso por medio del cual hay entendimiento mutuo, sobre lo que quiere
S124 expresar una persona hacia otra u otras, se debe despertar la motivaciony ser
entusiasta para captar la atencién de las persona

La comunicacién es un proceso donde el emisor emite un mensaje y €l receptor
recibe ese mensaje sea cuél sea el medio, para ello, debe existir apertura a la

S135 comunicacion, a escuchar y no emitir juicios de valor, la comunicacién debe ser
fluida, debe producirse en ambientes libres para que la comunicacién pueda ser
fluida.

Fuente: Elaboracioén propia, a partir de los datos recolectados.
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En relacion con la importancia que tienen las creencias acerca de la comunicacion en el
ejercicio de la docencia, el Grafico 13 detalla los niveles de importancia asignadas a las
mismas por el profesorado. Un 74% (129 de 173 personas) afirman que las creencias

acerca de la comunicacién en su ejercicio docente son muy importantes.

Grafico 13
Distribucién del profesorado seglin la importancia asignada a las creencias
acerca de la comunicacidnen el ejercicio docente
(cifrasrelativas)

2%~ 1%

74%

Muy importante B Importante B Poco importante Nada importante

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

Sin embargo, al solicitar a las personas docentes que expliquen, en detalle, por qué
asignan ese nivel de importancia a tales creencias se tiene que: 5 personas del todo
dejan de brindar su respuesta, solo 26 (de 173) parecen brindar una respuesta directa
respecto de la importancia de las creencias acerca de la comunicacién, mientras que
142 personas de un total de 173 explican la importancia dada mas al proceso de
comunicacion en si mismo que a las creencias acerca de este proceso. En ese sentido,
podria especularse que los datos del Grafico 13 tendrian que ver mas con la

importancia asignada a la comunicacion que a las creencias acerca de ella.
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Grafico 14
Distribucion del profesorado segtn la influencia asignada a las creencias
acerca de la comunicacion durante las clases
(cifras relativas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

Una situacién similar ocurre cuando se pide manifestar el nivel de influencia que tienen
las creencias acerca de la comunicacion en el ejercicio cotidiano de la docencia. Segun
se detalla en el Grafico 14, el 92% de los participantes consideran que estas tienen una
alta o muy alta influencia. Nuevamente, al tratar de encontrar las razones de por qué se
otorgan esos niveles de influencia a tales creencias, solamente, 45 personas (de 173)
parecen dar algun tipo de justificacion relacionada con las creencias en si, mas alla de

la influencia otorgada a la comunicacién misma.

De los datos manifestados en ambos graficos puede inferirse que parece hacer falta
tener claridad acerca de las creencias mismas que se poseen en relacion con la
comunicacion en el aula de Matematica, sobre todo, en lo relacionado con la
importancia e influencia otorgadas a estas. En el proximo apartado se brindara detalle
de los resultados encontrados a partir de la aplicacién del Cuestionario 2, en este caso,
tal y como se ha mencionado en otros apartados se trabajo con nimero mucho mas

reducido de participantes: 38 personas docentes.
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5.3 Resultados y Analisis en Instrumento 2
Debido a la imposibilidad de profundizar en el entendimiento de las creencias acerca de

la comunicacion entre el profesorado de Matematica, por las razones explicadas, con
anterioridad, en relacion con las dificultades encontradas durante el proceso
investigativo; debido a dicha imposibilidad, se plante6 la necesidad de aplicar —via dos
instrumentos y momentos distintos- la encuesta propuesta para los primeros momentos
investigativos. Sobre todo, porque se estimé lamentable el no tener acceso a la
informacidén en los términos que en el Proyecto se plantearon de manera preliminar.
Principalmente, en lo referido al acceso no factible: i) A lo manifestado en la clase en
cuanto a lo comunicativo (lo cual era posible de percibir mediante la realizacion de
observaciones no participantes). Y ii) En lo relacionado con el interés en identificar el
origen, la naturaleza, el papel y el valor de las creencias en si mismas (cuestiones
rastreables, con mayor detalle y amplitud, mediante la aplicacion de entrevistas en

profundidad).

En funcibn de no poder ejecutar tales técnicas investigativas, se implementd la
aplicacion de dos cuestionarios. En el presente apartado se detallan el analisis de los
resultados y hallazgos derivados de la implementacion de la encuesta mediante el
Cuestionario 2. ElI mismo contd con 9 preguntas relacionadas con aspectos
sociodemograficos y laborales y 21 preguntas restantes vinculadas a las creencias en
relacion con los siguientes aspectos: importancia, concepcion e impacto de la
comunicacion, roles comunicativos, importancia de los tipos de comunicacion, de los
tipos de mensajes comunicados, del lenguaje de los mensajes comunicados, areas
matematicas y manejo de la comunicacion, dinamicas comunicativas en clases, entre

otros aspectos.

Aspectos Sociodemogrdficos y Laborales Cuestionario 2
En los Gréafico 15 y 16 se brinda detalle de la distribucion de las personas docentes

encuestadas, segun sexo y edad en afios cumplidos, respectivamente. En este caso, se
tuvo una mayor participacion de personas docentes mujeres (23 de 38 personas). En

cuanto a la edad, como puede observarse en el Grafico 16, existe una acumulacion de
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datos entre los 34 y 50 afios de edad; donde las edades mas frecuentes fueron 35, 39,

41, 43 y 48 afios.

Grafico 15
Distribucidn del Profesorado encuestado segtin sexo
(cifras absolutas)
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Grafico 16
Distribucién de los docentes encuestados segin edad
(en afios cumplidos y cifras absolutas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

En relacion con el nimero de afios de experiencia como docente de secundaria y con el
utimo nivel de preparacion académica recibida como docente de Matematica, los
Graficos 17 y 18, dan cuenta de que hay una concentracién de datos entre los 11 y 23

afios de experiencia docente en secundaria, asi como de que tener 15 afios de
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experiencia es el dato mas frecuente. En tanto que, en el Gréafico 18 se observa que 32
de 38 personas afirman que la Licenciatura en Ensefianza de la Matematica (0 en una

carrera afin) es el dltimo nivel de preparacion académica recibida.

Grafico17
Distribucién del profesorado segiin afos de experiencia docente en
secundaria
(cifras absolutas)
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Grafico 18
Distribucidn de las personas docentes seglin su nivel de preparacion
académica
(cifrasabsolutas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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Respecto de las provincias donde se labora como docente, segun el Grafico 19 se
cuenta con la participacién de docentes de todas las provincias, aunque, la mayoria (15
de las 38 personas participantes) labora en la provincia de San José. Mientras que, en
relacion con la cantidad de lecciones semanales asignadas para trabajar en secundaria,
el Grafico 20 concentra datos a la derecha del mismo, en el entendido de que la
mayoria de docentes (16 de 38) tienen asignadas entre 42 y 47 lecciones y 10 docentes
afirman tener mas de 47 lecciones; es decir, 26 de los 38 participantes son docentes de

tiempo completo en secundaria.

Grafico 19
Distribucion del profesorado segtin la provincia en la que laboran
(cifras absolutas)
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Grafico 20
Distribucién de las personas docentes segun la cantidad de
lecciones asignadas en secundaria
(cifras absolutas)
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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En el Grafico 21 y en el Grafico 22 se detalla informacion relacionada con la cantidad
de estudiantes de secundaria bajo la responsabilidad de las personas encuestadas y
con los niveles académicos a cargo; del Grafico 21 se desprende que la mayoria de
docentes (25 de 38 participantes) tienen a su cargo entre 57 y 257 estudiantes y del
Gréafico 22 sobresale el hecho de que octavo y noveno afios son los niveles mas

atendidos por los participantes.

Grafico 21
Distribucidén de las personas encuestadas segun la cantidad de
estudiantes bajo su responsabilidad
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Gréfico 22
Distribucidn del profesorado seglin los niveles académicos a cargo
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Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.
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Generalidades de la comunicacion en el aula de Matematica
En el Grafico 23 se establece la distribucion del profesorado segun la creencia de lo que asume

como mas importante en el aula de Matemética, en relacién con lo comunicativo. Del mismo,
sobresale el hecho de que el 79% del profesorado (30 personas de 38) creen que la forma en
gue el estudiantado recibe las comunicaciones (el modo en qué se acoge lo comunicado) es lo
mas importante en el aula de Matematica, incluso, mas importante que la forma en que el

profesorado emite las comunicaciones (el como se comunican los mensajes) durante las clases.

Grafico 23
Distribucién del profesorado seguin lo que, comunicativamente, cree
como mas importante en el aula
(cifras relativas)

3%

B La forma en que el estudiantado recibe las
comunicaciones (el modo en qué se acoge
lo comunicado).

B La forma en que el profesorado emite las
comunicaciones (el como se comunican los
mensajes).

Lo que el profesorado comunica durantelas
clases (el contenido de los mensajes).

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

Mientras que la informacion detallada en el Grafico 24 establece que la el mayor nimero de
docentes (17 de 38) considera cierta la concepcion de la comunicacion en la cual esta se
concibe como Como experiencia compartida y continuada a través del discurso, entre dos o
mas personas, mediante el uso de distintos mecanismos de intercambio de informacion, que
permite el paso de una experiencia individual menor a una experiencia compartida mayor. Al
tiempo que, 14 de 38 personas, insisten en concebir la comunicacion desde posturas
tradicionales Como transmision, entre dos o mas involucrados, de ideas, pensamientos,
informaciones, conocimientos, saberes, razonamientos, entre otras cuestiones. Para que se dé
deben considerarse y participar el emisor, el receptor, los mensajes, los codigos, canales y

realimentacion.
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Tales datos entran en conflicto con el hecho de que por un lado, a nivel comunicativo,
se considera como mas importante la forma en que el estudiantado recibe las
comunicaciones, pero, al mismo tiempo se admite la posibilidad de que la comunicacion
puede verse como una experiencia compartida en la cual, seglin los mecanismos
utilizados por las distintas partes, se puede pasar de una experiencia mayor a una
experiencia menor. En ese sentido, pareciera haber consciencia acerca del papel del

profesorado como comunicador, aunque, no se termina de admitir su alcance.

Grafico 24
Distribucion del profesorado segtin la concepcién de la
comunicacién asumida
(cifras absolutas)

Acto en el que se construyen contextos para
participar de un "juego comunicacional de
interacciones transformadoras" con otros, distintos
a mi, como interlocutores; con quienes se decide
cudles objetos y relaciones entrana dicho juego.

K
Como experiencia compartida y continuada a través
del discurso, entre dos o mas personas, mediante el
uso de distintos mecanismos de intercambio de
informacioén, que permite el paso de una experiencia 17
individual menor a una experiencia compartida
mayor.

Como transmision, entre dos o mas involucrados, de
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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En relacion con el impacto de las figuras comunicadoras en el aula de Matematica, en
el Gréfico 25 se muestra la distribucion de las personas docentes de acuerdo a lo que
consideran cierto en cuanto a mayor impacto. Lo mostrado en el grafico concuerda con
lo mostrado en el Grafico 23. Se considera que el mayor impacto, en el aula de
Matematica, durante los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo tiene el estudiantado
como comunicador, a pesar de que se admite que la comunicacion puede verse como
una experiencia compartida en la que participan diferentes actores. En la Tabla 6 se
incluyen justificaciones completas de por qué afirmar el mayor impacto del estudiantado

como comunicador.

Grafico 25
Distribucidn del profesorado segtin consideracidon de lo que tiene un
mayor impacto
(cifras relativas)

B E] estudiantado como
comunicador.

El profesorado como
comunicador.

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

TABLA 6

JUSTIFICACIONES BRINDADAS POR EL PROFESORADO ANTE LA PREGUNTA DE POR QUE EL
ESTUDIANTADO TIENE MAYOR IMPACTO COMO COMUNICADOR

Justificacién Brindada

Si el estudiante expresa sus dudas sobre el tema visto en clase, se estara logrando la confianza y un
ambiente de armonia. Lo cual es fundamental en las lecciones de matematica.

Si él estudiante comunica significa que tiene ya algin conocimiento apropiado y él docente solo deberia
guiarle

ya que es el encargado de comunicar si entiende o no el mensaje que esta recibiendo

Las intervenciones de los estudiantes permiten la ampliacion de la explicacion y la mejora en la
comprension del mensaje que se esta transmitiendo.

Los esudiantes son los que finalmente llevan el aprendizaje esperado, el docente es mediador en el
proceso.
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Justificacién Brindada

Personalmente considero muy importante que el estudiante me comunique sus cuestionamientos sobre el
tema a desarrollar, espectativas o temores que posee, que de a conocer sus conocimientos previos, y
comunique los desafios a los que se enfrenté para comprender el tema o las dificultades, asi como las
habilidades que posee, esto me permite planificar el desarrollo de la clase en funcion de todos esos
aspectos, procurando brindar las herramientas que le permitan a ese estudiante comprender la materia.

Es importante escuchar a los estudiantes

Es importante tomar en cuenta lo que comunica el estudiante bajo el contexto de su cultura, valores y
nivel educativo. Todo relacionado con lo quevse quiere construir en el aula

Lo que expresa el estudiantado es vital para la organizacién y orientacién al conocimiento

El profesor promueve la comunicacién con la intervenciéon del estudiante

Las conclusiones que el estudiante hace por si so6lo tiene mayor impacto y motiva a la participaciéon de
sus iguales

Que vean la aplicacion de la materia

Cuando el estudiante comunica los contenidos matematicos es porque se ha apropiado de su significado.

El docente comparte el conocimiento pero el estudiantado comunica si lo percibe bien 0 no a la hora en
gue asimila y pone en practica las habilidades adquiridas,

El estudiante marca la pauta para lo que se ensefia.

El estudiante es el que construye su conocimiento, su papel en el proceso es el mas importante, el
docente es un facilitador.

Es quien demuestra el aprendizaje

La opinién estudiantes es importante

De esta forma el estudiante toma control sobre su propio aprendizaje y aumenta la concentracion, la
motivacion intrinseca, el interés por el nuevo conocimiento, las interrelaciones con los aprendizajes
previos y demdas aspectos, que contribuyen a un aprendizaje-ensefianza significativa.

No tiene ningun sentido dar una clase si no se sabe que el estudiantado ha comprendido bien el mensaje
gue se tratd de dar.  Segun lo que comunica el estudiante asi se logra saber que tan bien fue recibido el
mensaje.

En el proceso de ensefianza es muy importante que la persona docente conozca el pensar de la
comunidad estudiantil para poder mediar la mejor estrategia de aprendizaje para cada individuo.

Debemos escuchar lo que tiene que decir el estudiante, si este esta comprendiendo el mensaje, si esta
logrando entender, si tiene una mejor idea sobre el tema o bien si tiene algin conocimiento anterior que
nos ayude y apoye

Ya que si el alumno logra expresar lo que conoce y adquiere de conocimientos nuevos es mas evidente
el aprendizaje que va adquiriendo

Es el ente principal del proceso

El profesorado es el encargado de coordinar los procesos pero el mensaje llega directo de persona
estudiante a persona estudiante

La opinion y las recomendaciones de los estudiantes son muy importantes

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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Respecto de los tipos de mensajes comunicados en el aula de Matematica y la
importancia atribuida (en la escala del 1 al 10, donde 1 es nada importantes y 10 es
sumamente importantes), en el Grafico 26 se incluye la distribucion del profesorado
segun su creencia acerca de la importancia dada a los mensajes matematicos, a
sabiendas de que las comunicaciones acerca de cuestiones matematicas se suelen
denominar de este modo. Segun se observa en dicho grafico, todos las personas
encuestadas creen que los mensajes matematicos comunicados tienen una importancia
mayor o igual a 5; en particular, 16 de 38 docentes creen que estos son sumamente

importantes (al asignarles valor 10).

Grafico 26
Distribucidon de docentes segin su creencia acerca de la
importancia asignada a los mensajes matematicos
(cifras absolutas).
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Importancia asignada a los mensajes matematicos

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

Del mismo modo, y con el uso de la misma escala (del 1 al 10, donde 1 es nada
importantes y 10 es sumamente importantes), en el Grafico 27 se detalla la distribucion
de las personas docentes segun la creencia acerca de la importancia asignada a los
mensajes no matematicos; en el entendido de que los mensajes ho mateméticos, como
por ejemplo llamar la atencion, pedir silencio, dar instrucciones de trabajo, entre otros,
son aquellos que suelen acompafiar a las comunicaciones matematicas. En este caso,
la importancia atribuida a tales comunicaciones es mayor o igual a 4; y la mitad del

profesorado cree que son sumamente importantes (al asignarles un valor de 10). Lo
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detallado en ambos graficos puede considerarse objeto de estudio, en detalle, en
siguientes investigaciones, en razon de entender un poco mas la forma en que se

comunican ambos tipos de mensajes.

Grafico 27
Distribucién de las personas docentes segun la creencia acerca de la
importancia asignada a los mensajes no matematicos
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Importancia dada a los mensajes no matematicos
Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

De igual manera, se interrogd al profesorado acerca de lo que consideraban como méas
importante en relacion con el lenguaje utilizado al comunicar los mensajes matematicos.
En el Gréfico 28 puede observarse como la mayoria de docentes, el 92% (35 de 38
personas) admiti6 creer que tiene mayor importancia el Comunicar mensajes
matematicos con lenguaje matematico y no matemaético, segin las posibilidades

disponibles.

Grafico 28
Distribucién del profesorado segliin creencia asignada al lenguaje utilizado en
la comunicacién de lo matematico
(cifrasrelativas)
50 3%
B Comunicar mensajes matematicos con lenguaje
matematico y no matematico, segiin las posibilidades

disponibles.
¥ Comunicar mensajes matematicos con lenguaje

matematico.

Comunicar mensajes matematicos con lenguaje no
matematico.

92%
Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.
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En los Gréaficos 29 y 30 se detalla la distribucion del profesorado segun la creencia
acerca de la importancia atribuida a la comunicacion verbal y a la no verbal,
respectivamente. A partir del uso de la escala del 1 al 10 (con 1 como nada importante
y 10 como sumamente importante), en el Grafico 29 se observa como la mayoria de
docentes creen que la comunicacion verbal es sumamente importante. Mientras que,
segun el Grafico 30, menos personas (15 de 38) consideran que la comunicacién no

verbal es sumamente importante.

Grafico 29
Distribucidn del profesorado segln la creencia acerca de la importancia
atribuida a la comunicacién verbal
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Grafico 30
Distribucidn del profesorado segiin la creencia acerca de la importancia
atribuida ala comunicaciénno verbal
(cifrasabsolutas)
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Importancia atribuida ala comunicacién no verbal

Fuente: Elaboracioén propia, a partir de los datos recolectados.
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De manera similar, los Graficos 31 y 32 incluyen la distribucion de las personas
docentes segun la creencia de comunicarse de una mejor manera o con dificultad al
ensefiar contenidos de determinadas areas matematicas, respectivamente. Asi, del
Gréafico 31 se infiere como la mayoria de docentes (mas de 27 en todos los casos)
creen comunicarse de una mejor manera en las distintas areas matematicas; esta

situaciéon se confirma con lo detallado en el Gréafico 32.

Grafico 31
Distribucién del profesorado segun la creencia de comunicarse de una
mejor manera al ensefiar contenidos de determinadas areas
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Grafico 32
Distribucién del profesorado segln la creencia de comunicarse con
dificultad al ensefiar contenidos de determinadas areas
matematicas
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Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.
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En ambos casos, puede especularse que, desde la perspectiva docente, la
incomprension a sus comunicaciones puede atribuirse a la responsabilidad estudiantil
mas que a lo qué y cdmo comunica el profesorado. En la Tabla 7 se brindan ejemplos
de justificaciones dadas por el profesorado encuestado al preguntarsele por qué cree
gue su comunicacion es mejor o se dificulta en las areas de contenidos matematicos

seleccionadas.

El Grafico 33 contiene informacion relacionada con lo que el profesorado cree mas
pertinente al ensefiar contenidos matematicos, en relacion con la forma de manejar las
comunicaciones como docente. Asi, el 50% del profesorado afirma como mas
pertinente el Favorecer entre el estudiantado la comunicacion que promueva el
desarrollo de los saberes, por medio de trabajos en grupos pequefios o conversaciones
en pareja, con la guia de la figura docente. Mientras que un 45% sefiala que Promover,
con bastante flexibilidad, las participaciones del estudiantado en todos los momentos de
las clases es lo que considera como mas pertinente. Tales preferencias parecen

concordar con lo sugerido, metodoldégicamente, en el curriculum oficial del MEP.

Grafico 33
Distribucién del profesorado segiin pertinencia asignada a la forma en que se
manejan las comunicaciones como docente
(cifrasrelativas)

® Favorecer entre el estudiantado la comunicacién que promueva
el desarrollo de los saberes, por medio de trabajos en grupos
pequefios o conversaciones en pareja, con la guia de la figura

docente.
¥ Promover, con bastante flexibilidad, las participaciones del

estudiantado en todos los momentos de las clases.

Estar a cargo, de manera magistral, de la mayoria de las
comunicaciones matematicas o no matematicas, necesarias a
desarrollar.

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.
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TABLA 7

EJEMPLOS DE JUSTIFICACIONES BRINDADAS POR EL PROFESORADOAL PREGUNTARSELE POR QUI"I’C REE QUE SU COMUNICACION
ES MEJOR O SE DIFICULTA EN DISTINTAS AREAS DE CONTENIDOS MATEMATICOS*

S1 Si. Si. Si. Si. No. Tengo mas facilidad para las abstracciones y me gusta mas trabajar con algebra.
Porque no es un aparte tan precisa de la matematica, todo depende de la interpretacion o la
No. No. No. No. Si. redaccion, por lo que se presta para confusiones.
S3 No. Si. Si. Si. Si. Puedo aplicar métodos y estrategias distintas y explicar de formas diferentes y atractivas
No. No. No. No. No. No se dificulta pero no es tan interesante en geometria
Porque le encuentro mayor aplicacion a los conocimientos y puedo buscar ejemplos que les
S6 Si. Si. No. Si. Si. permitan verificar la aplicacion de las mateméticas en la vida cotidiana.
Porque considero que necesito tener mejores bases en las unidades de medidas y en
No. No. Si. No. No. ejemplos reales sobre el tema de medidas y sus conversiones
S7 Si. Si. No. Si. No. Dispongo de mas recursos didacticos y puedo entablar coversaciones mas fluidas.
En ocasiones no encuentro mayor apoyo didactico que favorezcan el entendimiento y me
No. No. Si. No. Si. muestro insegura.
Ademas de considerarlas como mis areas favoritas, me siento comoda al explicar la clase ya
que se pueden brindar ejemplos del uso de ciertos temas partiendo de la cotidianidad del
S9 Si. No. Si. Si. Si. estudiante.
Para desarrollar algunos de los contenidos de esa area se debe hacer uso de conceptos y
nociones abstractas que se dificulta llevar a la cotidianidad, por ejemplo, el concepto de
subconjuntos numéricos, conjuntos numéricos. Adema, a pesar de usar frecuentemente
operaciones en problemas cotidianos el estudiante se muestra distante al momento de
No. Si. No. No. No. realizarlo como trabajo de aula.
S15 | Si. No. No. Si. Si. Porque tiendo a ser més kinestesico y visual para un mejor desarrollo de los temas
No es la dificultad de la comunicacién, tiende mayormente al no gusto relativamente de los
No. Si. Si. No. No. contenidos
S20 | Si. Si. Si. Si. Si. Puedo trasmitir con sencillez un contenido matemético en esas areas.
No. No. No. Si. Si. Hay algunos conceptos abstractos que requieren una mayor explicacion o ejemplificacion
S24 | Si. Si. No. Si. No. Los temas me parecen mas interesantes.




Estadistica

Relaciones o sz .
Sujeto Geometria Niimeros < y ]ustlflcaCIOn Brindada
yAlgebra 5 hobilidad
No. No. Si. No. Si. Considero que falta mayor cantidad de materiales de esos temas.
Creo que cada una de las areas tiene su lenguaje o simbologia particular, como docente trato
S25 | Si. Si. Si. Si. Si. gue sea lo mas clara y entendible posible.
No. No. No. No. No. Creo que no tengo problemas de comunicacién en estas areas.
S28 | No. Si. Si. No. Si. Uso de ejemplos de situaciones de la vida cotidiana
No. No. No. Si. No. El uso del lenguaje matematica es mayor
S30 | Si. Si. Si. Si. No. Porque son las areas de mayor conocimiento.

No es una area donde haya practicado en afios anteriormente, todo ha sido autodidacta, por
No. No. No. No. Si. lo tanto, le queda a uno la idea de si lo estoy ensefiando bien o mal.

Como docente de mateméatica poseo conocimientos de las areas del curriculo y ademas
poseo las habilidades y conocimientos necesarios para la correcta transmision de contenidos

S32 | Si. Si. Si. Si. Si. en las diferentes areas del curriculo de mateméatica
No. No. No. No. No. No poseo ninguna dificultad.
S33 | Si. Si. Si. Si. No. Porque en mi formacion recibi mucho de estos contenidos
En mi formacion universitaria recibi muy poco de este temay las capacitaciones recibidas no
No. No. No. No. Si. han llenado mis necesidades
S36 | No. Si. No. Si. Si., No. Mé&s que todo porque se trabaja con numeros, operaciones.
Si. No. Si. No. Si. Por el motivo de que existen conceptos y teoremas que se deben aplicar
Son conceptos en los que los estudiantes se familirizan mas en su contexo, por ende hay
S37 | Si. Si. Si. Si. No. mas ejemplos.
Los conceptos probabilisticos son menos usados en los contextos de los estudiantes no asi
No. No. No. No. Si. con los estadisticos.
Son mucho mas de mi agrado y tengo mayor material interesante para compartir con los
S38 | Si. Si. No. Si. No. estudiantes
Algunos temas de funciones pese a que utilizo diversas técnicas y estrategias a los
No. No. No. Si. No. estudiantes se les dificulta el dominio del tema y hay que reiterar conocimientos previos

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

*Las celdas en color celeste corresponden a datos relacionados con las &reas tematicas en las que se considera que la comunicacion es mejor y las celdas
en color blanco corresponden a los datos relacionados con las areas en las que hay dificultad de comunicarse.




En los Gréaficos 34 y 35 se detallan las distribuciones del profesorado segun las
creencias acerca de la importancia asignada a los recursos de apoyo disponibles a la
comunicacion y segun la importancia atribuida a la formalidad o informalidad de las

comunicaciones para el desarrollo de los contenidos disciplinares, respectivamente.

Grafico 34
Distribucién del profesorado segiin las creencias acercade la importancia
asignada alos recursos de apoyo
ala comunicacion
(cifrasrelativas)

11%

m Utilizar la tecnologia como apoyo didactico paralo que debe
comunicarse enlaclase.

B Trabajar con el estudiantado a partir de lo comunicado en material
impreso relacionado con la materia en desarrollo.

Apoyar las comunicaciones con el uso de material didactico en dos o tres
dimensiones.

Utilizar la pizarra como el principal recurso para comunicarse en la clase.

Gréfico 35
Distribucién del profesorado segin la importancia atribuida a la formalidad o
informalidad de las comunicacionespara el desarrollo de los contenidos
59 disciplinares

8% (cifrasrelativas)

m Desarrollar los contenidos matematicos mediante una comunicacién
flexible y adaptable (que induzca, paulatinamente, al uso de la
formalidad matematica).

w Desarrollar los contenidos matematicos mediante una comunicacién
coloquial (cercana al lenguaje de uso frecuente entre las personas
jovenes).

® Desarrollar los contenidos matematicos mediante una comunicacién
formal (apegada, completamente, ala exactitud y rigurosidad de la
Matematica).

87%

Fuente: Elaboracioén propia, a partir de los datos recolectados.

Es posible que debido a las condiciones impuestas por la pandemia, el uso de la
tecnologia se considere como apoyo didactico mas importante para lo que deba
comunicarse, dado que este resultado del Grafico 34, en particular, entra en

contradiccion con lo sefialado en distintos informes nacionales de investigacion.



Mientras que el dato, del Grafico 35, del 87% del profesorado relacionado con
considerar como mas importante el Desarrollar los contenidos matematicos mediante
una comunicacion flexible y adaptable (que induzca, paulatinamente, al uso de la
formalidad matemética) parece estar en sintonia con planteamientos tedricos en
Didactica de la Matematica que remarcan dicho proceder, asi como con las creencias
del profesorado acerca de como podria configurarse una oportuna comunicacion en la

clase.

Ideal y dificultades de la comunicacion en el aula de Matemadtica
Respecto de las creencias del profesorado acerca de cémo podria configurarse una

oportuna comunicacion en la clase, en la Tabla 8 se brindan algunos ejemplos de las

respuestas dadas por las personas encuestadas.

TABLA 8

CREENCIAS DEL PROFESORADO ACERCA DE COMO LLEGA A LOGRARSE UNA OPORTUNA
COMUNICACION EN EL AULA DE MATEMATICA

Ejemplos de respuestas brindadas

Hay que estimular en los estudiante a que sea positivos al recibir nuevo conocimiento.

Dando la confianza a expresar sus temores y barreras que la mayoria siente por la matematicas.

Llevando un plan de aula que favorezca el desarrollo de una clase dinamica, flexible y con sentido
practico.

Identificando necesidades e intereses de los alumnos

Mediante un ambiente calido de confianzay respeto, con el que el estudiante se siente comodo para
participar cuando asi lo desee y de preguntar siempre que lo necesite, entendiendo que no existen
las "preguntas tontas" y que todos aprendemos uno del otro.

Con una adaptacion al contexto y una paulatina introduccion de lenguaje mateméatico

Mediante el apoyo al estudiante

No se, aln no lo he logrado del todo.

Con diadlogo y respeto

Adaptacién al entorno y a los conocimientos previos

Con la interaccion de ambas partes :estudiantes y docentes. Esto permite la realimentacion
inmediata en las lecciones.

Cuando el docente ensefia con mistica , con un lenguaje sencillo pero profundo y el estudiante
entiende y aplica relacionando y lo hace sin presion .

Realizando constantemente una evaluacidn diagndstica para identificar la mejor forma de impartir
contenidos para lograr desarrollar las habilidades necesarias en los estudiantes.
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Ejemplos de respuestas brindadas

Lo primero es conocer la poblacién estudiantil que se tienen y luego adaptarla de acuerdo a las
capacidades y competencias presentadas. Esta comunicacion debe ser bidireccional.

Con suficiente tiempo dedicado a las lecciones de matematica y menos estudiantes por aula

Cuando el docente manifiesta control sobre la informacién que se esta analizando; motiva de forma
extrinseca a los estudiantes; mantiene un ambiente seguro, calido (sin grandes preocupaciones o
presiones exageradas) y amigable en el aula; ademas, el estudiante toma control sobre su propio
aprendizaje; aumenta la concentracidn, la motivacion intrinseca, el interés por el nuevo
conocimiento y las interrelaciones con los aprendizajes previos

El profesorado debe brindar a los alumnos la confianza para que se puedan comunicar de forma
abierta, ver los errores como una forma de aprendizaje ya que se puede corregir. Es importante que

entre los alumnos se forman pequefios debates de quien tiene la razén ya que existen conclusiones
diferentes entre los alumnos es importante escucharlas.

Dandole la oportunidad a los estudiantes de participar en la clase, colocar problemas que les llamen

la atencién y sean verdaderos retos para ellos, que en el aula puedan discutir, conversar, comparar
resultados, respetar las ideas de sus compafieros y mostrar sus ideas en un ambiente democratico

Cuando las aulas tengan todas las condiciones. Ademas tomar en cuenta el aspecto socioafectivo
del estudiante

La oportuna comunicaciéon no existe ya que depende de muchos factores, uno muy claro es el
contexto social del estudiante, pues el emisor que es el docente puede comunicarse de la mejor
manera y aun asi al estudiante le puede interesar mas lo que se aprende en su vivienda, barrio o
comunidad y sin mencionar los factores emosionales, sin embargo es vocacion del docente ya que
debe ser el mas interesado en comunicarse acertivamente.

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos recolectados.

Debido a que la pandemia por COVID19 plante6 una serie de cambios,
restructuraciones dramaticas y nuevas condiciones de convivencia y otro tanto de
limitaciones para el desarrollo de las mas distintas actividades, en todos los A&mbitos del
guehacer humano, tanto a nivel nacional como internacional, se planted a las personas
docentes encuestadas una pregunta que tuvo relacion con las modificaciones y
limitaciones experimentadas, a causa de la pandemia, propiamente, en relacién con la

cuestion comunicativa en el aula de Matematica.

Al respecto, se les cuestiond de la siguiente manera “Al ensefiar contenidos
matematicos, en las condiciones actuales de Pandemia por COVID-19, creo que las
dificultades al comunicarse se deben a...”. Las repuestas brindadas estan contenidas
en el Grafico 36. En cuanto a las respuestas mas sobresalientes debe decirse que, la

atribucion de dificultades al acceso de los distintos participantes a los recursos
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tecnoldgicos necesarios para la virtualidad es una situacion sobre la cual se ha llamado
la atencién para la busqueda de soluciones de todas las partes involucradas en razon
de que, efectivamente, ha habido grave afectacion por ello. Mientras que la atribucion
de dificultades relacionadas con los conocimientos previos poseidos por el
estudiantado, es una cuestion de mencion constante en la teoria educativa acerca de
las dificultades frecuentes al ensefiar y aprender Matematica.

Grafico 36
Distribucién del profesorado segtin las creencias acerca de las causas

de las dificultades al comunicarse en condiciones de pandemia por
COovVID19
(cifras absolutas)

Las disposiciones oficiales emitidas desde el Ministerio 11
de Educacién Publica para el desarrollo de las clases. 27
El acceso de los distintos participantes alos recursos 4
tecnoldgicos necesarios para la virtualidad. 34
El ambiente de clase. 17
21
. . . 22
El lenguaje en que suelen comunicar los mensajes. 16
Las metodologias de ensefianza del profesorado. 17 21
Las conocimientos previos poseidos por el estudiantado. 4 34
s . 17
Los recursos didacticos de apoyo para comunicarse. 21
. - 28
El contenido tematico a desarrollar. 10
Las habilidades comunicativas del estudiantado 1820
Las habilidades comunicativas docentes 7 31
0 10 20 30 40
EMNo mSi .
Frecuencia

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.
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Finalmente, en el Grafico 37 se detalla la distribucion del profesorado segun considere
0 No necesaria la capacitacion en areas tematicas relacionadas con la comunicacién y
el uso del lenguaje en el aula de Matematica. Segun lo contenido en el grafico, 32 de
las 38 personas participantes (el 84%) consideran la necesidad de capacitarse en areas
tematicas relacionadas con la comunicacion y el uso del lenguaje en el aula de
Matemética, mientras que un 16% de los participantes (6 de un total de 38) afirma no

necesitar dicha capacitacion.

Grafico 37
Distribucidén del profesorado seglin considere o no necesaria la capacitacion
en areas tematicas relacionadas con la comunicaciény el uso del lenguaje en
el aula de Matematica
(cifrasrelativas)

16%

No

84%

Fuente: Elaboracién propia, a partir de los datos recolectados.

5.4 Consideraciones finales en relaciéon con los resultados investigativos
En relacion con los resultados presentados conviene establecer una sintesis reflexiva

en relacion a algunos de estos. En primer, puede asumirse valido dar seguimiento al
hecho manifestado por las personas docentes encuestadas en relacion a lo que se
asume como creencia. Se asume como valido, por la mayoria que una creencia es una
proposicion personal derivada de la experiencia o de la fantasia, y que tiene un fuerte
componente de lo valorativo y afectivo, ademas de ser posible de manifestarse a través
de declaraciones verbales y acciones. Tales caracteristicas tienen sustento en los

planteamientos tedricos.
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Sin embargo, resulta interesante que la mayoria admitiese que las creencias no son
indiscutibles. En este sentido pareciera que lo establecido en la teoria difiere de lo
sefalado entre los encuestados. Tal posibilidad da espacio a que en el sector docente
se pueda trabajar lo relacionado con las creencias docentes; sobre todo, porque se
admite el lugar e influencia de las mismas en todos los ambitos del ejercicio de la

docencia, y en particular, en lo relacionado con el elemento comunicativo docente.

En segundo lugar, a partir de los datos recolectados se detecta que las personas
docentes tienden a identificarse, mayoritariamente, con posturas filosoficas y
pedagdgicas explicativas desde planteamientos afines al constructivismo; aun en lo
concerniente a la forma en que se origina y organiza el conocimiento matematico y en
como se concibe la naturaleza de la disciplina y como debe ensefiarse. Sin embargo,
en lo cotidiano del desarrollo de las clases se detectan contradicciones en lo que se
cree como Vvalido en relacién a como debe conducirse el profesorado y el estudiantado;
en tales casos parece hacer falta involucrar los planteamientos constructivistas en
distintos momentos de los procesos de enseflanza y aprendizaje. Conviene retomar la

investigacion educativa acerca de tales discrepancias.

En tercer lugar, es valido considerar objeto de reflexion la idea tradicional —y sostenida-
entre el profesorado acerca de la comunicacion como un proceso lineal de intercambios
entre emisores y receptores que buscan la emision y entendimiento de un mensaje; asi
como reflexionar respecto de la falta de claridad en relacion con la importancia e
influencia atribuidas a las creencias acerca de la comunicacion en el ejercicio de la
docencia. Pues, podria especularse que en dichas creencias —y en la importancia e
influencia atribuidas a estas- sea donde resida la posibilidad de cambios en relacion a

cdmo se concibe y manifiesta la comunicacion en la clase.

En cuarto lugar, también, resulta importante el pensar acerca de que existe conflicto
relacionado con el hecho de que, a nivel comunicativo, se pueda considerar como mas
importante la forma en que el estudiantado recibe las comunicaciones, 0 que se asuma

gue es quién tiene un mayor impacto como comunicador, pero, al mismo tiempo se
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admite la posibilidad de que la comunicacion se conduce a partir de la participacion de
las diferentes partes, mas alla del estudiantado. En ese sentido, pareciera que no se
termina de admitir el alcance del papel del profesorado como comunicador, aunque, si

se tiene consciencia de ello.

En quinto lugar, la importancia atribuida a los mensajes matematicos o no debe
convertirse en objeto de atencién para préximas investigaciones, en razén de buscar
entender un poco mas la forma en que se comunican ambos tipos de mensajes:
matematicos y no matematicos; ademas de analizar el uso que se hace del lenguaje
matematico, segun las condiciones y posibilidades del aula, sobre todo, si se considera
la naturaleza y funciones de este lenguaje, sefialadas desde la teoria educativa, en el

devenir de la ensefianza y aprendizaje de la disciplina.

En sexto lugar, igualmente, podria sopesarse el hecho de que, en términos generales,
el profesorado encuestado considera comunicarse de una mejor en las distintas areas
matematicas, sin mayores dificultades; eso ratifica la posibilidad de especular que se
deposita el no entendimiento de lo comunicado en el estudiantado. Puede especularse
gue, desde la perspectiva docente, la incomprension a sus comunicaciones puede
atribuirse a la responsabilidad estudiantii mas que a lo qué y cdmo comunica el

profesorado.

En sétimo y dltimo lugar, en relacion con la posibilidad de comunicarse de una mejor
manera o mas dificultad en una determinada area tematica de contenidos disciplinares,
resulta importante que se ponga atencion a las habilidades docentes, a la formacion
recibida, al nivel de dominio de los temas a desarrollar, asi como la naturaleza,
caracteristicas y funciones del lenguaje matematico, pues, como el mismo profesorado
lo menciona habran contenidos que por si mismo y la complejidad de ellos resultan,

connaturalmente, dificiles al estudiantado.
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5.5 A modo de Cierre
En el presente capitulo se ha brindado detalle, mediante el uso de tablas y graficos

estadisticos, de los hallazgos derivados del proceso de recoleccién de los datos.
Parece existir evidencia de que los temas relacionados con las creencias y lo
comunicativo no solo resultan interesantes e importantes desde los planteamientos
tedricos en ambitos académicos-cientificos. En la practica investigativa parece valido
dar seguimiento al andlisis de tales temas. Sobre todo, si se consideran muchas de las
proposiciones que, a diario, dicen sostener y asumir como ciertas las personas
docentes en Matematica. Se infiere necesario determinar si solo son parte de un
discurso ideal o si algunas de ellas tienen un impacto real en las mediaciones

pedagogicas.
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VI. CONCLUSIONES Y
RECOMENDACIONES

6.1 Breve Introduccion
6.2 Conclusiones

6.3 Recomendaciones




6.1 Introduccion
En el presente capitulo se detallan las conclusiones y recomendaciones surgidas como

un producto mas del proceso investigativo en relacion con las creencias del
profesorado, del Tercer Ciclo de la Educacién General Basica, acerca de la
comunicacion en el aula de Matemética. Las mismas tienen que ver con aspectos
tedricos asociados al desarrollo de las investigaciones en el tema y areas tematicas
afines, asi como con elementos propios de la metodologia de indagacién y, finalmente,

con los resultados y hallazgos mismos desprendidos de la recoleccion de datos.

6.2 Conclusiones
e En términos generales se logran alcanzar los objetivos de la investigaciéon, general y

especfficos; aunque, en algunos de los objetivos especificos surge la necesidad de
dar seguimiento a elementos propios de la investigacion realizada. Este alcance
superficial de algunos elementos relacionados con los objetivos especificos resulta
mas que comprensible a la luz de todas las dificultades enfrentadas a causa de la
Huelga Nacional de Educadores y otros funcionarios publicos (desarrollada durante
la mayor parte del tiempo del ciclo lectivo 2019) y a la pandemia por COVID19
(surgida a inicios del afio 2020 y aun vigente).

e En cuanto al objetivo general, el analisis realizado fue, mayoritariamente, a partir de
elementos propios de la estadistica descriptiva, con algunos aportes de elementos
cualitativos, que fueron rastreables mediante el planteamiento de algunas preguntas
abiertas a las personas participantes del estudio. Aunque, este proceder analitico no
era el planteado, inicialmente, se detectaron hallazgos interesantes e importantes, a
los cuales prestar atencién y dar seguimiento, tanto desde la investigacién, como
desde la formacién docente y la capacitacion continua del profesorado.

e Aunque, no se contd con la participacion de los sujetos que cumpliesen con los
requisitos establecidos, inicialmente, los datos brindados por los participantes tienen
una riqueza informativa importante, sobre todo, si se considera el caracter
exploratorio y descriptivo del estudio en el contexto educativo costarricense.

e De igual modo, aunque, solo se pudo recolectar datos mediante la aplicacién de una

encuesta (en dos partes), la informacion brindada por los participantes generé
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insumos, en extremo, importantes; no solo para el entendimiento del area tematica
en si, sino, para consideraciones tedricas Yy metodolégicas de proximas
investigaciones en temas afines a los del presente estudio; ello, incluso, a pesar del
caracter diagndstico inicial con que se plante6 la encuesta.

A pesar de los insumos tedricos y metodoldgicos generados a partir de la aplicacion
de la encuesta, se admite el valor de las observaciones no participantes y las
entrevistadas en profundidad, entre otros propdsitos, para triangular la informacion
brindada por los sujetos participantes. Esta triangulacion resulta de interés, en
particular, porque muchos de los resultados y hallazgos investigativos contradicen
datos presentes en Informes del Estado de la Nacion y de la Educacién. Sobre todo,
los relacionados con el proceder docente en Matematica, durante las mediaciones

pedagdgicas en secundaria.

Se alcanzan los objetivos especificos de identificar diferentes elementos
relacionados con las creencias del profesorado acerca de lo comunicativo a partir de
lo propuesto en trabajos cientificos y académicos y de establecer hallazgos acerca
de tales elementos a partir de la informacion brindada por quienes patrticipan en la
investigacion.

A nivel tedrico se detecta que las creencias en si mismas pueden concebirse como
proposiciones personales a las que se le da el caracter de indiscutibles, se asumen
derivadas de la experiencia o de la fantasia, tienen un fuerte componente valorativo
y afectivo y se manifiestan a través de declaraciones verbales y de acciones.

Las personas participantes en el presente estudio ratifican dichas caracteristicas,
aunque, admiten el hecho de que puedan someterse a discusion.

lgualmente, mediante el analisis de datos recolectados, se verifica desde lo
empirico, lo establecido de previo desde la teoria: las creencias del profesorado de
Matematica encuestado admiten, sin excluirse, posiciones formalistas vy
constructivistas acerca del conocimiento matematico y su ensefianza.

El analisis de los datos deja en evidencia que las creencias acerca de lo
comunicativo no contemplan, con claridad ni profundidad, el alcance pedagodgico

(didactico, curricular, evaluativo, entre otras cuestiones) del elemento comunicativo
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en el aula de Mateméatica. Mayoritaria y basicamente, se reconoce el alcance de la
comunicacion en relacion a lo socio-afectivo.

lgualmente, se detectan la permanencia de creencias tradicionales acerca de la
comunicacion, como proceso de intercambio lineal de informacién, en el cual
participan emisores y receptores.

Segun los datos recolectados, al parecer hace falta claridad, en el sector docente,
en relacién con la importancia e influencia atribuidas a las creencias mismas acerca
de la comunicacion, sobre todo, en el impacto que puedan tener en el ejercicio de la
docencia.

Segun la teoria establecida en el presente trabajo, entre el profesorado de
Matemética, existe una fuerte tendencia a atribuir la responsabilidad del aprendizaje
de la disciplina casi en su totalidad al estudiantado. En el caso de las creencias
acerca de lo comunicativo en el aula, a partir de los datos recolectados, esta
tendencia se volvi6 perceptible: se admite mas importante la forma en que el
estudiantado recibe las comunicaciones; se afirma que el estudiantado como comunicador
es quien tiene un mayor impacto durante los procesos de ensefianza y aprendizaje; y, en
términos generales, el profesorado afirma que considera comunicarse de una mejor
en las distintas areas matematicas, sin mayores dificultades.

Las preguntas de investigacion relacionadas con la posibilidad de establecer
origenes de las creencias del profesorado del Tercer Ciclo de la Educaciéon General
Basica, vinculadas con la comunicacion, en su mediacion pedagégica en el aula de
Matematica quedan, completamente, abiertas a la posibiidad de que sean
investigadas con mayor exhaustividad y profundidad. Los datos recolectados dan
pistas acerca de posibles respuestas; sin embargo, se vuelven insuficientes a la
hora de establecer cualquier tipo de logica explicativa acerca de la causalidad o

atribucion de origenes de tales tipos de creencias.
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6.3

Recomendaciones
En relacién con el area tematica de las creencias del profesorado acerca de la

comunicacion en el aula de Matemética y cuestiones afines, a partir de Ilo
evidenciado y propuesto en trabajos cientificos y académicos y lo detectado en la
presente investigacion, se sugiere la posibilidad de capacitacion del sector docente
en estos temas, tanto para el profesorado en formacion como para las personas
docentes en ejercicio.

Dicha capacitacion puede asumirse necesaria y plantearse dentro de lo factible,
sobre todo, si se considera la apertura del sector docente a la posibilidad de
capacitarse y a la posibilidad misma de someter a discusion las creencias docentes.

Se recomienda el seguimiento investigativo en relacion con el origen de las
creencias, del profesorado de Matematica en general; sobre todo, de las creencias
relacionadas con la comunicacion en su mediacion pedagodgica en el aula; pero,
siempre que las condiciones lo permitan, tal investigacion debera realizarse mas alla
de elementos cuantificables. Las interrogantes investigativas, en este caso,
conviene sean abordadas mediante lo cualitativo-interpretativo-hermenéutico,
propiamente, mediante la aplicacion de entrevistas en profundidad, grupos de
discusion o grupos focales y otras técnicas para la recoleccién y analisis de datos
que permitan el planteamiento de preguntas abiertas que, a su vez, brinden la
posibilidad de analisis exhaustivos y detallados de los datos encontrados.

Se sugiere a la par de dichas técnicas, acompafar tales procesos de investigacion
con elementos éticos investigativos bien definidos y bastante perceptibles por parte
de las personas participantes en los estudios. Pues, a partir de la experiencia en la
presente investigacion (y otro Proyecto anterior, ya concluso), podria especularse la
apatia del sector docente de Matematica (trabajador en educaciéon secundaria) para
participar de procesos investigativos que tengan que ver con la mediacion
pedagdgicay su ejercicio docente, en general.

A la par del seguimiento investigativo acerca de los temas de las creencias, la
comunicacion y el uso del lenguaje en el aula de Matematica, acompafado de

importantes elementos éticos investigativos, también, debe considerarse la
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realizacion de la investigacion en condiciones y contextos libres de sobrecarga
laboral, coaccion y hostigamiento para brindar datos; pues, ello se considera
incompatible con la esencia misma de la indagacion cientifica. Al arranque del
presente proyecto de investigacion, personas del sector docente en Matematica
manifestaron justificaciones relacionadas con las anteriores cuestiones, como
razones para no brindar datos.

El lenguaje utilizado en los instrumentos de recoleccién de la informacion, el nivel de
complejidad de las interrogantes a plantearse, asi como la cantidad de ellas y la
forma de aplicacion de instrumentos de recoleccion de datos, al servicio de la
investigacion entre docentes de Matematica de secundaria, debe adaptarse a las
condiciones y caracteristicas propias de este gremio docente.

Se recomienda, también, la elaboracion de material informativo y didactico
relacionado con la comunicacién, el uso del lenguaje y las creencias docentes en el
aula de Matematica que pueda ser puesto al servicio del sector docente, mediante

capacitaciones (formacion continua) o en la misma formacion inicial del profesorado.
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VII. ASPECTOS VARIOS

7. Aspectos varios

7.1 Desarrollo y ejecucion del Proyecto
7.2 Diwulgacion vy difusion.
7.3 Vinculaciones.

7.4 Trabajos de graduacién y participacion

estudiantil.
7.5 Informe financiero.

7.6 Aspectos éticos.
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7.1 Desarrollo y ejecucion del Proyecto
En la Tabla 4 se detallan los objetivos, metas e indicadores propuestos como guias al

presente proyecto, asi como las actividades realizadas, el avance en las mismas, las

dificultades al desarrollarlas y las actividades pendientes, todo en relacion con el

avance de lo propuesto en tales objetivos.

Objetivos especificos (OE),

indicadores y metas

OE1: Identificar diferentes
elementos relacionados con
las creencias del profesorado
del Tercer Ciclo de Ila
Educacién General Basica,
acerca de la comunicacion,
en su mediacion pedagdgica
en el aula de Matematica, a

partir de lo propuesto en
trabajos cientificos y
académicos.
Meta OEL1:
Conceptualizar, en la

investigacion  cientifica y
teoria educativa, elementos
relacionados con las
creencias de los docentes de
secundaria acerca de la
comunicacion, en su
mediacién pedagdgica en el
aula de Matematica.
Indicador OE1:

Listado de conceptos
relacionados con las
creencias de los docentes de
secundaria acerca de la
comunicacion, en su
mediacion pedagogica en el
aula de Matematica,
generado a partir de Ila
revision de trabajos e

TABLA 9
ELEMENTOS A CONSIDERAR EN CUANTO AL NIVEL DE DESARROLLO DEL PROYECTO

Actividades
desarrolladas

Al:

Sistematizacién de
hallazgos

relacionados con las
creencias de los
docentes de
secundaria acerca de
la comunicacion, en

su mediacion
pedagdgica en el aula
de Matematica,

generado a partir de
la revision de trabajos
e investigaciones
relacionadas con el
tema.

Avance de
las

actividades

(R, A, SC)*

Actividad

completada

Ninguna.

Dificultades y

formas de Actividades

pendientes
resolverlas

Ninguna.
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Objetivos especificos (OE),

indicadores y metas

investigaciones relacionadas
con el tema.

Actividades
desarrolladas

Avance de
las
actividades
(R, A, SC)*

Dificultades y
formas de
resolverlas

Actividades
pendientes

OE2: Establecer hallazgos | A2: En el ano 2019 se | Actividad En el afo 2019 | Ninguna.
acerca de distintos | establecieron los | completada | 5o  establecieron
elementos relacionados con | primeros  contactos los primeros
las creencias de! profesorado | con las autoridades a contactos  para
del Tercer Ciclo de Ila| cargo de los centros

Educacion General Basica, | educativos en los que rec'%“?“

acerca de la comunicacion, | se tenia interés de participantes.

en su mediacion pedagogica | llevar a cabo la Ante la falta de
en el aula de Matemética, a | investigacion. participacion por
partir de la informacion | Asimismo, se la Huelga
brindada por QUIENES | realizaron parte de las Nacional, en el
partICIpan en Ia |nvest|gaC|0n. gestlones necesarlas aﬁO 2020 se
Meta OE2: para ingresar a los establecieron
Sistematizar distintos | centros  educativos NUEVOS
elementos relacionados con | Para dar seguimiento

las creencias del | @ los participantes contactos.
profesorado del Tercer Ciclo | detectados con las En el mismo afio
de la Educacién General | Caracteristicas de 2020, a raiz de la
Basica, acerca de la interes. pandemia por
comunicacion,  en su COVID19, se
mediacién pedquglca en e_I A3: Debido a la completaron  los
aula de Matematica, a partir | pandemia, en el

de los datos recolectados. 2020, se nuevos contactos
Indicador OE2: establecieron nuevos para . a
Listado de  elementos | contactos — docentes, recoleccion ~ de
relacionados con las | €n funcién de no datos  mediante
Creencias docentes acerca contar con |a. med|OS d|g|tales,
de la comunicacion, | Posibilidad  de  dar debido al cierre
identificados a partir de la | Seguimiento a los de centros
informacion ~ brindada  por establecidos en el educativos a nivel
quienes participan en la | 2019, ya que, tales nacional

investigacion.

contactos desistieron
de participar en la
investigacion, debido
a la participacion en la
Huelga Nacional de
Educadores y otros
funcionarios publicos,
a la vinculacién en
problemas gremiales
y tener sobrecarga de

Se descartd la
aplicacion de
observaciones no
participantes y la
realizacion de las
entrevistas en
profundidad; en
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Avance de

Dificultades y

Objetivos especificos (OE), Actividades las Actividades
. formas de .
.. desarrolladas actividades pendientes
indicadores y metas resolverlas
(R, A, SC)*
trabajo. su lugar se
aplicaron dos
Ad: Creacion, encuestas a las
evaluacion y personas
reconstruccion de docentes
recoleccion de
informacion.
OE3: Establecer origenes de | Continuacion de la | Actividad Las detalladas | Ninguna.
las creencias del profesorado | A4: Creacion, | completada | nara el caso del
del Tercer Ciclo de Ila| evaluacion y Objetivo OE3.
Educaciéon General Basica, | reconstruccion de
relacionadas con la | instrumentos de
comunicacion, en su | recoleccién de

mediacion pedagogica en el | informacion.
aula de Matematica.
Meta OE3:

Articular hallazgos acerca de
los origenes de las creencias
del profesorado del Tercer
Ciclo de la Educacion
General Basica, acerca de la
comunicacion en el aula de
Matematica, a partir de la
informacion recolectada.

Indicador OES:

Listado de hallazgos
relacionados con los
origenes de las creencias de
los docentes, del Tercer Ciclo
de la Educacion General
Basica, acerca de la
comunicacién en el aula de
Matematica, a partir de la
informacion recolectada.

Fuente: Elaboracion propia.
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7.2 Divulgacion y difusion

El Proyecto fue pionero en el contexto costarricense, en cuanto al tema, objetivos y
alcances de investigacion. Pretendié brindar explicaciones exhaustivas —hasta el
momento ausentes- relacionadas con las creencias del profesorado acerca de la
comunicacion en el aula de Matemética. Debido a las dificultades enfrentadas (por la
Huelga Nacional de Educadores y otros funcionarios publicos y por las condiciones de
pandemia por COVID19) se aplicaron cambios severos y sustanciales a la propuesta
inicial de investigacion, tanto en la seleccion de sujetos participantes, en las estrategias
de recoleccion de datos, como en la configuracion de cada una de las fases
investigativas. En su momento se valoré la posibilidad de participacion con una
ponencia en el “IV Congreso Internacional de Investigacion Educativa, Incidencia con
equidad e inclusion”, por errores de comunicacién con la organizacion tal participacion
no se concretd. Dado que los datos recolectados quedaron en el orden de lo
frecuentista y descriptivo se desestimé la publicacion de hallazgos que tuviesen
pretensiones de ofrecer explicaciones exhaustivas. Se procurara publicar informacion

gue dé cuenta de los hallazgos descriptivos encontrados.

7.3 Vinculaciones
El Proyecto no tuvo relacion con alguna red académica nacional o internacional u otra

instancia.

7.4 Trabajos de graduacion y participacion estudiantil
Con el presente trabajo, la investigadora asociada al proyecto ha pretendido dar

seguimiento a lineas de investigacion sugeridas en su Trabajo Final de Graduacion
para optar al titulo de Licenciatura en Enseflanza de la Matematica y que estan,
directamente, relacionadas con el tema de interés doctoral por desarrollar en el

Programa de Doctorado en Educacion de la Universidad de Costa Rica.

Al tiempo que se asumio, desde el Il Ciclo del afio 2020 (en forma ad honorem desde
dicho periodo), la Direccién del Trabajo Final de Graduacion para obtener el grado de
Licenciatura en Ensefianza de la Mateméatica de un grupo de estudiantes de dicha

carrera. Trabajo titulado “E/ docente de matematica como comunicador en el area
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disciplinar de relaciones y algebra”, directamente, relacionado y nutrido con insumos
propios del presente proyecto de investigacion y del Proyecto 724-B7-034

“Comunicacion, Lenguaje y Educacion Matematica” (ya finalizado).

Por otra parte, el Proyecto ha contado con el nombramiento de 8 horas estudiante por
10,5 meses durante los afios 2019, 2020 y 2021, con el propdsito de que, en cada
semestre, las personas estudiantes nombradas fungieran como asistentes en la

investigacion y pudieran llevar a cabo, entre otras actividades, las siguientes:

e Acompafamiento en la busqueda, seleccion y revision de bibliografia relacionada
con el area tematica de interés, tanto en esparfiol como en otros idiomas.

e Revision de documentos cientificos y académicos relacionados con las tematicas de
investigacion.

e Acompafiamiento en la digitacion de ideas y hallazgos relacionados con el
Proyecto.

e Cooperar en la sistematizacion de informacién a partir de revision de bibliografia.

e Acompafiamiento en la elaboraciéon de tablas, cuadros, presentaciones y otros
documentos afines con la investigacion.

e Acompafamiento en actividades académicas dentro y fuera de la Universidad que
pudiesen brindar insumos al Proyecto en cuestion.

e Trabajo remoto supervisado, en sesiones virtuales, con el propdsito de capacitar y
preparar a la persona asistente en labores o temas asociados al proyecto de
investigacion.

e Dar seguimiento a correos electronicos y tramites relacionados con los procesos
investigativos del proyecto y con actividades docentes.

e Colaborar en la construccion de instrumentos de recoleccion de informacion.

e Colaborar en la busqueda y seguimiento a expertos para valoracion y evaluacion de
instrumentos de recoleccidn de informacion.

e Cooperar en la modificacion de instrumentos de recoleccién de informacion a partir

de observacion y valoracion de expertos.
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7.5

Colaborar en la busqueda y contacto de docentes idoneos para “pilotear’
instrumento de recoleccidn de informacion.

Acompafiar en la asistencia a actividades virtuales relacionadas con el &mbito de la
investigacion, la docencia y el sistema educativo.

Cooperar en la sistematizacion de informacién a partir de los hallazgos
investigativos.

Acompanfar en la elaboracién de informes de trabajo, bitacoras e informes parciales
y final de investigacion.

Acompanfar en la revision y evaluacion de trabajos académicos relacionados con

procesos de investigacion y docencia.

Informe financiero.

A continuacion, se incluye el detalle de egresos del Proyecto para el afio 2021,

aportado por la jefatura administrativa del INIE.
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Umiversidad de Costa Fica
Vicerrectoria de Investigacion
Sistema de Informacion de Provectos

REPORTE DETALLE DE EGRESOS
06/12/2021

UNIDAD 724 INSTITUTO DE INVESTIGACTION EN EDUCACION

Provecto BO30§ - CREENCIAS DEL PROFESORADO, DEL TERCER CICLO DE LA EDUCACION GENERAL

BASICA ACERCA DELA COMUNICACION EN EL AULA DE MATEMATICA.

1050200 - Viaticos dentro del pais (262 - PROYECTOS DE INVESTIGACION)

Fecha No. documento Descripeion del gaste  Monte  Partida de origen

Partida de destino

03-02-2021 127 Presupuesto Ordinario para Proyectos  + 73.000.00 -—

Monto disponible: T5,000.00

2990105 - Utiles v materiales de computacion (252 - PROYECTOS DE DNVESTIGACION)

Fecha No. documento Descripeion del gaste  Monto Partida de origen  Partida de destino
03-02-2021 117 Presupuesto Ordinario para Proyectos + 150.000,00 - -
28-06-2021 00100001010000001111 UTILES COMPUTACION (ATHELSTAN) - 150.000,00 - -

Monto disponible: 0,00

2990300 - Productos de papel, carton e impresos (262 - PROYECTOS DE INVESTIGACION)

Fecha No. documento Descripeion del gaste  Monto  Partida de origen  Partida de destino
03-02-2021 27 Presupuesto Ordinario para Proyectos -+ 30.000,00 - -
28-06-2021  Q0100001010000001112 PRODUCTOS PAPEL (ATHELSTAN) - 30.000.00 - -

Monto disponible: 0,00
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6020201 - Becas horas estudiante; (262 - PROYECTOS DE INVES TIGACION)

Fecha No. documento Descripeion del gaste  Monto Partida de origen Partida de destine
03-02-2011 27 Prazupussto Ordinario para Proyectes +477.060,00 - -
17-02-2021 7668448 LACATO COREAPEDRO SAMUEL - 83.00.13 - —
(4-05-2021 TE4300 BRENWES REDONDO,SUSANA VERONICA - 167.217.43 — -
07-06-2021 Grag DOC-AM-2021  +1.48547 - -
16-07-2021 T676384 BRENWES REDONDO,SUSANA VERONICA - 20.630.97 — -
21-07-2021 Reversion Regimen Becario EV Medio Perido - 0,00 - -
08-00-2021 TEIB063 BRENES REDONDO,SUSANA VERONICA - 167.414.94 — -
23-08-2071 THEIRES BRENES.REDONDOQ,SUSANA VERONICA - 17.778.38 - -
11-10-2021 Raversion Ciarre de plazo pam mmite - 12.384.40 - -

Monto disponible: 0.00
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7.6  Aspectos éticos
A continuacion se incluye formulario solicitado.

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA ] —
VICERRECTORIA DE INVESTIGACION Escuela de Formacion Docente

COMITE ETICO CIENTIFICO
Teléfonos:(506) 2511-5006  Telefax: (506) 224-9367

Aplicacién para revision continua o para cerrar el estudio*
Por favor complete TODAS las secciones ya sea en el caso de revision continua o cierre del estudio
Proyecto #: 724-B9-308
Fecha de expiracion de la vigencia de la revision inicial otorgada por el CEC: 31 de diciembre del 2021

Investigador(a) principal: Dra. Annia Espeleta Sibaja

Titulo de la investigacion: Creencias del profesorado, del Tercer Ciclo de la Educacion General Basica,
acerca de la comunicacién en el aula de Matematica.

1. ESTADO DE LA INVESTIGACION

Marque la opcidn que describe mejor el estado actual de esta investigacién: _El Proyecto involucra
participantes
() A la fecha no se ha enrolado ningun participante.

() Continda el reclutamiento de participantes nuewos / revision de registros / recoleccion de
muestras.

(J Se acabé el reclutamiento, pero los participantes permanecen recibiendo intervenciones
relacionadas con la investigacion.

Ya no se recluta mas y los participantes completaron las intervenciones relacionadas con la
investigacion. El estudio permanece activo solamente para darles seguimiento a largo plazo.

(J El reclutamiento se ha cerrado permanentemente, los participantes han completado todas las
intervenciones relacionadas con el estudio y se ha completado el seguimiento a largo plazo. Las
actividades de investigacion remanentes se limitan a andlisis de datos que puede requerir contacto
con informacién sobre la que usted normalmente no tiene acceso, tal como registros médicos,
académicos, especimenes de laboratorio, patologia, etc.

(J Estudio cerrado. El reclutamiento y el seguimiento se han completado y no se anticipa un
contacto futuro con los participantes / registros / especimenes, para obtener informaciéon a la que
usted normalmente no tiene acceso. Por favor adjunte un informe final, que incluya el total de
participantes enrolados, las razones para cerrar el estudio y cualquier publicacién relacionada
con el mismo.

2.  CANTIDAD DE PARTICIPANTES

Complete con la informaciéon correspondiente:
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Méximo numero de participantes, a quienes se les va a solicitar consentimiento para
participar y que el CEC aprobé previamente, por toda la vigencia de este estudio: Al menos
30.

Numero total de participantes que han consentido a la fecha: 173 participantes.

Numero total de participantes que luego de firmar el consentimiento, se han retirado por
cuenta propia o han sido retirados por no satisfacer criterios de inclusién, a la fecha: 131
participantes.

Total que ha consentido desde la Ultima revision continua: 38 participantes.

Total que ha consentido pero se ha retirado por cuenta propia o han sido retirados por no
satisfacer criterios de inclusién, desde la Ultima revision continua: O participantes.

3.  RESUMEN DEL AVANCE DENTRO DEL ULTIMO PERIODO DE APROBACION DEL CEC
Conteste todas las preguntas, para las que no aplican a su estudio indique NO.

A.
B.

Q)

sl ENO ¢ El estudio esta en la fase de reclutamiento de participantes?

sl ENO ¢El estudio ha estado reclutando participantes? Si la respuesta es NO, pero la
de A. fue SI, incluya un resumen describiendo las razones por las cuales no se ha producido.

ESI (JNO ¢Alguno de los participantes se ha retirado del estudio, ha sido sacado o se ha
perdido? Si la respuesta es Sl, incluya un resumen narrativo describiendo las razones para
esto.

Debido a una sobrecarga laboral, 131 docentes decidieron no participar en la aplicacion de la
segunda encuesta que se propuso.

(ISl ENO ¢Algun participante se ha quejado de la investigacién? Si la respuesta es Sl,
incluya un resumen narrativo de las quejas recibidas.

(ISl ENO ¢Se ha publicado literatura cientifica relevante para esta investigacion, durante
este periodo, que pueda alterar las apreciaciones iniciales de riesgos o de beneficios
asociados a este estudio? Si la respuesta es Sl, adjunte copias de esta publicacion y un
resumen narrativo.

sl uNO ¢Ha habido hallazgos preliminares, incluyendo informes interinos, manuscritos,
resimenes, publicaciones y hallazgos clinicos, que puedan tener impacto sobre el estudio?
Si la respuesta es Sl, adjunte copias de estos informes y un resumen narrativo. Anote
cualquier evento o descubrimiento que pueda alterar la razén riesgo/beneficio del estudio,
incluyendo informes favorables.

sl ENO ¢Se han realizado informes de avance del estudio como los que se envian a la
Vicerrectoria de Investigacion, a las agencias financiadoras y otros? En caso afirmativo,
adjunte las copias y un resumen narrativo.

ISl ENO ¢Se han realizado informes de avance del estudio por parte de otros
investigadores participantes, fuera de la UCR, para enviar a sus respectivas instituciones
(estudios multicéntricos y otros)? En caso afirmativo, adjunte las copias y un resumen
narrativo.

sl DNO ¢, Se ha descubierto alguna otra informacion relevante a este estudio, sobre todo
relacionada con los posibles riesgos y beneficios asociados al mismo? En caso afirmativo,
adjunte copias de esta informacion y un resumen narrativo.

sl NO ¢, Se ha detectado algun problema no anticipado, relacionado con riesgos para
los participantes u otras personas, en la UCR o algin otro sitio donde se desarrolle el
estudio? En caso afirmativo, enumere y describa estos problemas en un resumen narrativo.
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A

ESI (INO ¢Se han reportado al CEC todos los problemas no anticipados que conllevan
riesgo para los participantes u otras personas, que requieren ser informados con prontitud?
Si la respuesta es negativa, envie al CEC la informacion requerida antes de que transcurran
5 dias habiles. Indique si estos eventos o problemas cambiaron la razén riesgo/beneficio o
requirieron cambios en el documento de consentimiento informado.

sl ENO ¢El perfil de reacciones adwersas experimentado por los participantes difiere del
esperado? (reaccion adwersa/evento adverso significa cualquier acontecimiento desfavorable
e indeseado, tanto serio como no serio, esperado o0 inesperado, relacionado o no con el
estudio). Si la respuesta es afirmativa, adjunte un resumen narrativo describiendo las
diferencias entre el perfil de reacciones adversas esperado y el encontrado.

cJsi ENO ¢,Se ha asignado a un Comité Independiente de Monitorizacion de Datos la
revision periddica de los riesgos para los participantes? Si la respuesta es afirmativa indique
la frecuencia con que se realiza esta tarea y un resumen narrativo de sus informes.

CJsi ENO ¢Los participantes han experimentado algin beneficio derivado del estudio? En
caso afirmativo, adjunte un resumen narrativo describiendo estos beneficios.

4. INFORMACION SOBRE EL DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

ESI (NO ¢EI CEC requiere el uso de un documento escrito de consentimiento informado para la
ejecucién de este estudio?

En caso afirmativo, adjunte una copia del documento aprobado y sellado que ha estado en uso Y otra
copia idéntica y limpia para volver a sellar una vez aprobada la revision continua, para ser usado
durante el siguiente periodo de aprobacion (excepto si ya concluyd el reclutamiento).

EL DOCUMENTO SOLICITADO SE ADJUNTA EN EL APARTADO DE ANEXOS

(Anexo.

5. INFORMACION SOBRE CONTACTOS
Investigador principal:

Nombre: Apellido: Cédula # Unidad académica:

Annia Maria Espeleta Sibaja 1 0633 0931 Formaciéon Docente

Teléfono:2511 3712 Celular:8632 5668 | Fax: Email: annia.espeleta@ucr.ac.cr

Investigador asociada:

Nombre: Apellido: Cédula # Unidad académica:

Wendy Zamora Monge 50332 0743 INIE-UCR

Teléfono: -------- Celular:8377 2318 | Fax: Email:
wendy.zamoramonge@ucr.ac.cr
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Profesor(a) tutor(a) (complete si el investigador principal es estudiante):

Nombre: Apellido: Cédula # Unidad académica:

Teléfono: Celular: Fax: Email:

Persona encargada del contacto con el estudio (complete si el contacto primario no es alguno de los

anteriores):

Nombre: Apellido: Cédula # Unidad académica:
Teléfono: Celular: Fax: Email:

6. DECLARACION SOBRE CONFLICTOS DE INTERESES DEL INVESTIGADOR(A)

ISl ENO ¢, Se ha desarrollado algin nuevo conflicto de intereses para el investigador(a) principal o
para el personal clave del estudio? En caso afirmativo adjunte una narracién detallada de las
caracteristicas del conflicto cuando los investigadores, personal clave o cualquier otra persona
responsable del disefio, ejecucién o reporte del estudio tiene un interés financiero en, o actla en
representacion de, una entidad externa cuyos intereses financieros, pareciera razonable pensar, que
podrian afectarse por la investigacion.

DECLARACION DEL INVESTIGADOR PRINCIPAL
Lea cuidadosamente esta declaracion antes de firmar.

Adicionalmente a las respuestas anteriores, yo confirmo que el documento de consentimiento
informado en uso, aprobado por el CEC, ha sido firmado, fechado y guardado en mis archivos para
cada participante enrolado en este estudio y una copia del mismo fue entregada a la persona que lo
firmé como participante (cuando el uso de documento de consentimiento informado fue requerido).
Asimismo confirmo que no se han realizado cambios en los procedimientos del estudio o en el
documento de consentimiento sin previa aprobacion por parte del CEC.

Firma de investigadora principal 31/12/2021
Fecha

*Adaptado de las férmulas #1101 v #1129 del IRE de la Universidad de Vanderbilt.
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9.1 Féormula de consentimiento Informado para CEC-UCR

g%, UNIVERSIDAD DE COSTARICA

COM ITE ET ICO CIENT IFICD Instiato de Inves tigaciin en Educacidn
TelébnnFax: (506) 2511-4201 (INIE)

FORMULARIO PARA EL CONSENTIMIENTO INFORMADO BASADO EN LA LEY
N°0234 “LEY REGULADOR A DE INVESTIGACION EIOMEDICA” y EL
“REGLAMENTO ETICO CIENTIFICO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

PARALAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE PARTICIPAN SERES HUMANOS”

Creercias del profesorado, del Tercer Ciclo de la Educacidty General Bésica, acerca dela
comuicacidn en el aula de hMatematica

Codigo {p movero) de proyecto: Pry01-374-2019

Motrbre de ella twestigador/a principal: Arris Espeleta Sibaja
Irvestigadora asociada: Wendy Zamora Monge.

Mombre del's participarte:
Medios para cortactar a bfal participante: mineros de teléfono
Correo electdrico

Contacto através de otra persora

A. PROPOSITO DEL PR OYECTO
El Instio de Iovestigacidn en Educacidn de la Uriversidad de Costa Rica tiene a su cargo el
presente  proyecto, cwyo  proposito principal es analizar las creencias docertes acerca de la
comngicacion en el awa de DMatemdtica, de manera concreta, la participacion de los myetos en el
estudio no sobrepasa a wnafio completo. Un estudio de este tipo resitta de importancia porcue:

« Permte la postiidad de idertificar colncidencias v dferencias entre la #rvestigaciin
ciertifica v el contexto educative de 1a secundaria costarricense.

o  Ofrece la posihilidad de dar realtnerdacidn a la labor de los docentes de Datemdtica a parts
de 1os hallazgos  encordrados.

+ Favorece la forrodacidn v osistematizacidn de ideas unportantes para la Diddetica de la
Matemdtica, apartir de lo oque ocurre en las adas del sistema educativo nacional.

E. ;QUE SE HAR A?
Se propote analizar las ereencias de los docertes acerca de la comoudcacidn e el sda de MMatemdtica
en centros educattros de secundaria. Para ello es snportante cue se permdta la aplicacidn de un
cuesbonario a docentes acerca de la temdtica, asi como la reabzaciin de cobservaciones no
patticipartes durante el desarrollo de las clases de Datemdtica, con el fin de iderfificar cdmo se Hewva
a cabo el proceso de comuadcacion del docerte a cargp.

Se solicta el permiso recuerido para levar a cabo el andlisis pretendido v la recopilacidn de esta
tiforthacidt, por medio de la grabacidn en audin de las clases chservadas, con la aclaracin

2
Fimade apto partidpante:
Com 6 Erico Cietd i o- Uhimersidadde Costa B a — Fiam ero de secifm e goe f1e aprobado elproe do: Com ité BYico Cisvtico -
Thurersidadde Costa Rica
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cottespotudente de gque no se divdgardn los audios donde patticipen docertes v oestudiardes wocue
toda la informacidn recopdada serd utiizada, rdcamerte, para fines académicos v ciendficos.

& loz v las participartes en el estudio se les irvdtard, tambidn, a wna o dos enbrevistas a peofadidad

de manera indvidual a realmarse posterict a las observaciones no paticipardes, cuya duracidn no
serd mayor a dos horas cada wa Dichas entresdstas serdn grabadas en audio v luego de transcrivir
este material serd borrado por las tovestigadoras. La informacidn sundrdstrada es, totalmende,
andritia ¥ los nombees de los v las participartes no aparecerdn consignados en mingin doownerto
e forme parte de esta weeestigacidn, rdcamente, enla fitma de este v como gararde de 1o cue agqud
estd estipndado.

Usted como ottos particgpantes, ha sido elegdo bajo crierios v jweios propios de las twrestigadoras,
ent relacidn con la cantidad de aflos de experiencis docerte (contar con al menos tres afios en
servicid), forthacidn académica (confar con al menos el tihdo de profesorado en Enseflarma de la
Matermdtica) ¥ a parté de la wvaloracidn de directores v ofros Puncionarios de los certros educativos
dotude usted labora (segin idoneddad v dispordbilidad de horarios, siveles a cargn, cartidad de
tespotsabilidades a cargo por ejempla).

C. RIESGOS
El tipo de estodio oque se realiza a través de esta inestigacidn, no represerta mngin tipo de riesgo, ya
gue, cotsiste, Trdcamerte, en externar s1 prdctica ¥y oopirddn sobee las creencias acerca de la
commpdcacidn empleada en el ala de Matemdtica,

D.BENEFICIOS
Como tesdtado de su participacidn en este esodio, no obtendtd rinmin bereficio directo. S
etthat oo, ot las  experiencias  sistematizadaz en este estudin, el conocimierto ¥ aprendEsie
getierados podiian beneficiat a ofras personas: estudantes de Enseflarma de la Datemdtica en
formacion e trvestigadores enDiddctica de la Matemdtica,

E. VOLUNTARIEDAD
Su patticipacidn en este estudio es wohwtaria. Tiene el derecho de negarse a patticipar o a
discontitniar s participacidn en cualguer momerto, st que esta decisidn afecte a su persona en

tin extremo.

F. CONFIDENCIALIDAD
Su patticipacidn et este esadio es confldencial, los resdtados poddan aparecer en wna publicacidn
ciettifica o ser dividgados en wna rewnddn clentifica, pero, de wna manera andedma.

G.INFORM ACION
Antes de dar sy autorizacion para este estadio usted debe haber hablado con las #rvestigadoras Dra.
&iwia HEspeleta Sibaja, v Licda Wendy Zamora Dlonge, sobwe el mismo w oellas deben haber
cottestadn, satisfactoriaments, todas sue pregutas Bi quisiera mds iformacidn mds adelante, puede
chtetierla al Hamar al teléfono 2511 3712 de lunes a wietnes de 2 am a 12 md Mo perderd ningin
derecho legal por fimar este docwmento. Rechitd wna copia de esta fidemoda firmada para su uso
persotial.

CONSENTIMIENTO

He leido o se me ba leido toda la infonraciin descrita en esta Sl antes de finrarda. Se e ba
brindado 12 oporbrddad de bacer pregautas v estas han sido cortestadas en frme adecuada. Por
3
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lo tarto, dechro que enfiendo de qué trata el proyecto, las condiclones de mi participaciin ¥
accedo a participar como syjeto de rwestigacion en este estudio

*Este documenio debe de serautorizado en todas las hojas medianie b firma, (0 en sudefectoconla
huells digital), de lapersona gue serd participante o de su represemante legal.

Monbre, firre v cedula del sijeto participarte

Lugar, fecla yvhom

Motrbre, fira v cédula dell investigadord que solicita el consertirniento

Lugar, fecta yhom

Motrbre, fira v cédula della testigo

Lugar, fecta yhom

Version junio 2017

Fommlario apwbado en sesidnordmana N* 63 del Conuté Ftico Cie ntifico, walizada el 07 de mann del 2017,
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