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RESUMEN

El propésito de esta investigacién es examinar la conceptualizacién de cambio en el
sistema de creencias de los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matemdticas. Desde un enfoque constructivista, se aborda la relacién entre creencia
y prictica didédctica como un proceso complejo de elementos objetivos y subjetivos,
considerando, por una parte, el andlisis de las nociones de creencias desde lo epis-
temoldgico y lo psicolégico hacia la nocién de creencia didactica. Por otra parte, se
analiza la prictica diddctica para dar fundamento a la proposicién del acto didéctico
como unidad de reflexién critica y factor de cambio de las creencias. Se encontraron
los factores y elementos conceptuales que contribuyen en la conceptualizacién de
cambio de las creencias y de la préictica de ensefianza de las matemiticas, lo que
puede ser util para el disefio de alguna estrategia de desarrollo profesional y base
para la reflexién colectiva de los procesos de cambio en las creencias y en la préctica
de ensefianza de los profesores.
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INTRODUCCION

El presente trabajo puede considerarse como continuacién de la tesis de
maestria “Las opiniones de docentes y estudiantes sobre la ensefianza de las
matemiticas” (Garcia Ortega, 2021), cuyo objetivo general fue determinar
similitudes y diferencias entre las creencias del profesor con las creencias del
estudiante sobre la ensefianza de las matemdticas, en el tercer objetivo
particular se traté de identificar las similitudes y diferencias entre las creencias
del profesor con las del estudiante sobre la forma como se ensefian las
matemadticas. En las conclusiones de este tltimo se encontré una diferencia
entre las creencias de los profesores y de los estudiantes respecto a la forma
de ensefianza de las matemdticas; los profesores creen ser constructivistas en
su ensefianza, mientras que los estudiantes creen que los profesores ensefian
de forma procedimentalista y tecnicista.

Esta diferencia entre creencias muestra: a) que la forma de ensefianza
constructivista no es la forma dominante de ensefianza de las matemadticas
en las aulas, b) implica una inconsistencia entre creencia y practica docente,
c) en los conceptos de creencias, prictica de ensefianza y sus relaciones hay
elementos que tienen que ver con sus cambios, ya que se encontré coherencia
entre las creencias docentes con los principios pedagdgicos constructivistas
mandatados en Planes y Programas oficiales de 2017. Lo que puede parecer
como una contradiccién encuentra su razén en la l1égica del comportamiento
relacionado con las creencias y la prictica de ensefianza, como ya veremos.

Otra conclusién destacada fue la importancia que tiene la reflexién
colectiva de los profesores sobre sus creencias respecto a la ensefianza de las
matemdticas, ya que contribuyen al mejoramiento de la prictica y los
aprendizajes. Se toma en cuenta que las creencias y aprendizajes se dan en
un sistema complejo de factores entramados, como el objeto matemadtico,
los conocimientos, los ambientes de aprendizaje, la experiencia y la prictica
docente; ademds que estos factores a su vez inciden en la motivacion, la
atencién y el interés de los estudiantes por aprender matematicas. Por dltimo,
se asumen las creencias como un proceso de cambios en el que se van
abriendo y cerrando brechas que son posibles de articular.

Para que los profesores asuman una reflexién critica es necesario contar
con fundamentos para la modificacién de sus creencias, lo que implica
encontrar qué factores y elementos de la teoria de la conceptualizacién de
cambio en las creencias permiten su modificacién. Ante esto, nos propusimos
examinar de manera general los factores y elementos conceptuales sobre
cambio en las creencias que nos permiten avanzar en la reflexién critica de
estas y en su modificacion, con el fin de coadyuvar a la mejora de los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Este examen implicé, en primer lugar, un ané-
lisis exhaustivo de las diferentes nociones del concepto de creencia —el
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tradicional, el epistemoldgico y el psicolégico— para identificar conceptos
que se relacionen con el cambio de creencias; en segundo lugar, analizamos
el concepto de “prictica educativa”, tanto en el sentido de producto de
conocimientos y creencias como en el de recurso de reflexiéon sobre las
creencias y la prictica.

Con base en el anilisis de estos dos aspectos se plantean, en forma de
sintesis, los conceptos centrales que se obtienen del propio desarrollo y
reflexién de las nociones de creencia y de la practica didéctica, para proponer
la nocién del enfoque didictico de las creencias y el concepto de acto
educativo como unidad de reflexién y critica para la transformacién de las
creencias sobre la ensefianza de las matemiticas. Los resultados de la inves-
tigacién permitirdn avanzar en la comprensién del proceso de cambio en las
creencias sobre la ensefianza de las matemiticas y conformar una guia para
la tarea reflexivo-practica de los maestros frente a grupo.

Este trabajo es fundamentalmente teérico, por lo que primero se delimité
el problema en relacién con el objeto de estudio; después de hacer una
seleccién de los materiales bibliogrificos, se seleccionaron aquellos que se
relacionan con los fines de la investigacién y la fundamentan. Posteriormente,
se procedié a realizar el andlisis de los conceptos, categorias y aspectos
centrales de la creencia y de la prictica didictica que se sintetizan en la
propuesta de “creencia didictica” y “acto didéctico”, generalidades que dan
pie para explicar el problema inicial. Esto tltimo se realiz6 con la colabora-
cién de otros tres docentes para dar mayor rigor a la investigacion.

Por otro parte, el estudio debe considerarse en proceso, sobre todo en su
parte prictica, pues consideramos que las propuestas que emanan de él
contribuirdn en la conceptualizacién del proceso de cambios en las creencias
de los profesores de matemadticas, asi como el de su prictica. Ademds, se
trata de obtener elementos que coadyuven a generar alguna estrategia que
promueva el cambio en el aula y proporcione fundamentos para la reflexién
colectiva de las creencias y la prictica de ensefianza, que sin lugar a dudas se
verd enriquecido con la experiencia profesional de los profesores de mate-
miticas. Su estructura responde a las necesidades de la investigacién cuyo
orden se aborda en el marco conceptual, el método, los resultados, su andlisis y
las conclusiones.

MARCO TEORICO

Hace ya medio siglo que diferentes estudiosos como Price (1974); Ortega y
Gasset (1976); y Villoro, (1982) pusieron de manifiesto la importancia del
tema de las creencias para el conocimiento; otros, como Schén (1983),
Clandinin y Connelly (1988); Brown y Mclntyre (1993), destacaron su
relevancia en la educacién. Thompson (1992); Da Ponte (1994); Abreu et
al. (1997); Ernest (1989); Shoenfeld (1998); Pehkonen y Térner (1998),
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orientan el estudio de las creencias hacia la educacién matemdtica, y mds
recientemente, Gémez-Chacén (2010); D’Amore y Fandifio Pinila (2004),
Chaves et al. (2008); Callejo y Vila (2003); Martinez Padrén (2013); Godino
et al. (2017), entre otros, se refieren al papel de las creencias en la ensefianza
y el aprendizaje de las matemadticas. Estos investigadores abordan temas
como la definicién de creencia, sus componentes, su estructura, su funcién
en el proceso educativo, sus cambios, las relaciones entre creencia y conoci-
miento, creencia y el objeto matemdtico, creencia y ensefianza, creencia y
aprendizaje, creencia y la practica diddctica de los profesores, la relacién
creencia y contenidos, con los planes y programas, su relacién con factores
del proceso didéctico como la planeacidn, la evaluacién, las actividades en el
aula, la motivacidn, los intereses y la experiencia de docentes y de estudiantes,
etc. Temas que dan sostén a este trabajo y de los que abordamos los impres-
cindibles para la investigacién; en primer lugar, la nocién tradicional del
concepto de creencia, en segundo momento, la creencia epistemolégica o
“creencias reflexivas” para pasar a la creencia psicoldégica, también conocida
como “disposicién a la accién”, y, por ultimo, tratamos “el acto educativo”.

Creencias

La creencia tradicional

A pesar de no contar con una definicién acabada sobre las creencias, hay
avances importantes en su estudio, como lo destacamos arriba en los temas
tan variados y profundos que estin implicados en el proceso de conoci-
miento de las creencias. Durante este proceso podemos identificar tres
momentos y tres nociones de las creencias: una tradicional, una epistemolégica
y la psicolégica (Diez Patricio, 2017); asi, reconocemos las caracteristicas
miés comunes del enfoque tradicional como una “verdad” subjetiva, como la
informacién que tiene una persona enlazando un objeto con algin atributo
esperado; las creencias estdn normalmente en interrelacién con una dimen-
sién de probabilidad subjetiva (Fishbein & Ajzen, 1989). Da Ponte menciona
que las creencias “no requieren consistencia interna [...] son proposiciones
que no necesitan demostracién”. En las creencias predominaria la elabora-
cién, mds o menos fantdstica y no confrontada con la realidad empirica”
(1994, p. 170), por lo que podemos decir que no son resultado de la refle-
xién, sino que se acercan mds a la intuicién inconsciente (Diez Patricio,
2017). Las creencias estdn determinadas socialmente, en tanto que el sujeto
ya se encuentra en ellas sin haberlas meditado. Hasta cierto punto son
ajenas a la voluntad del sujeto, las adopta para si mismo porque ellas le
permiten vivir y vive con ellas, le permiten comportamientos automaéticos
cuando las tiene en cuenta (Ortega & Gasset, 1976). Asi, la “herencia cultural
constituye un a priori en el modo en el que el sujeto aprende la realidad”
(Berger, citado por Diez Patricio, 2017, p.129). Otro rasgo es que no son
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consensuales por una falta de acuerdo sobre cémo tienen que ser evaluadas
o juzgadas (Thompson, 1992). Da Ponte (1994) sefala con claridad que el
sistema de creencias no requiere un consenso social relativo a su validez o
adecuacién. Puntualiza que no podemos vivir y actuar sin creencias, y su
importancia es mayor en dreas del conocimiento en las que es dificil verifi-
carlas. Por ultimo, mencionamos que esta nocién se identifica con las
creencias subconscientes de Freud, son creencias muy dificiles de modificar.

La creencia epistemoldgica

De acuerdo con Diez Patricio (2017), hay otros dos enfoques con los
que podemos abordar a las creencias: la epistemoldgica y la psicolégica; la
segunda como “disposicién a la accién”y la primera como la “creencia refle-
xiva”, mismas que intento resumir a continuacién. Pajares (1992) menciona
tres componentes de la creencia: un cognitivo, un afectivo y un componente
conductual (citado por Moreno & Azcarate 2003, p. 265). La creencia refle-
xiva (Price, 1974), o idea segtin Ortega y Gasset (1976), es subjetiva porque es
el sujeto quien pone los criterios de su veracidad con base en la representacién
mental que se hace del objeto. El conocimiento como resultado de la refle-
xi6n tiene elementos de la creencia reflexiva, por lo tanto, todo conocimiento
implica una creencia que estd determinada por la realidad del sujeto. Al
pasar por el tamiz de la reflexién, esta creencia pasa por el momento de la
duda, ya Llinares y Sénchez (1989, p. 402) caracterizaron a las creencias
como generadoras de conflictos al poner en la formacién del profesor la
duda sobre sus ellas y su trabajo en el aula, al cuestionarse sobre el por qué
creen en esa proposicién y por qué no creen en otra diferente. La duda abre
la posibilidad de modificar las creencias. El sujeto busca solventar esa duda,
ya sea con otra creencia, con una proposicion, con un conocimiento nuevo
o con una verdad no asegurada que le permita vivir y llenar el vacio de la
duda. La creencia como resultado de la reflexién es racional, sin que esto
implique que necesariamente sea verdadera, pero estd construida de manera
consciente. Reflexionar la realidad es considerar una proposicién compren-
diéndola (Price, 1974) y considerdndola junto a otras proposiciones.

El conocimiento busca la verdad, y la creencia reflexiva estd ligada a la
certeza con sus grados de seguridad y verosimilitud que llevan al sujeto a
asentir, aceptar o adoptar una proposicién. La creencia no es evidente, sino
verificable, depende de afectos y dan sentido a la accidn, tienen un fin (Diez
Patricio, 2017). La verificacién depende de diferentes criterios que el sujeto
establece y que le permiten sostener los grados de seguridad y verosimilitud
para construir una representacién mental. Podemos decir que el sujeto toma
como verdad lo que va verificando por diferentes medios, si se basa en la
razon, lo que lo acerca a la comprension. Siguiendo a Price (1974), damos
como ejemplo la siguiente cuestién: Si el profesor de matemadticas considera
a la forma constructivista de ensefianza junto a otras alternativas como el
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formalismo, el tecnicismo o el procedimentalismo, entonces es capaz ante
todo de identificar un hecho determinado, seguido de que ese hecho se rela-
ciona de alguna manera con las diferentes alternativas o con alguna de ellas,
es decir, es capaz de identificar que ese hecho se relaciona con cualquiera de
las alternativas que conoce o cree conocer, con lo que da cierta certeza en
que ese hecho se relaciona con una o con algunas de las alternativas. El
profesor identifica un hecho, verifica que se relaciona con la forma cons-
tructivista de ensefianza y observa su efectividad como método de ensefianza
lo que le permite preferir esta alternativa. Una certeza basada en razones
que le aprueban preferir al constructivismo sobre las demds alternativas.

El concepto de “creencia reflexiva” es un elemento de gran importancia
para la modificacién de las creencias de los profesores, pues incorpora carac-
teristicas como la duda, la comparacién, la verificacién y la certeza como
herramientas que permiten acercarse al saber o al conocimiento que, en
palabras de Da Ponte (1994), menciona que en el conocimiento mds elabo-
rado de naturaleza prictica predominarian los aspectos experienciales. En el
conocimiento de naturaleza tedrica predominaria la argumentacién racional.
La “creencia reflexiva” permite la reflexién sobre si misma y sobre la forma
que toma en actos, permite la critica y la metacognicién, es dindmica y

posible de planificar.

La creencia psicolégica

El anilisis que realiza Diez Patricio sobre las creencias como “disposi-
cién para la accién” es singularmente importante para la reflexién sobre las
creencias, veamos brevemente los rasgos mds caracteristicos de este proceso.
En primera instancia es una nocién psicolégica, no responde al rigor 16gico
categéricamente hablando, ni en su estructura ni como sistema. Se entiende
como “tendencia a actuar, como si aquello en lo que se cree fuera verdadero”
(Diez Patricio, 2017). Si el profesor tiene la disposicién de ser constructivista
en su enseflanza, entonces realizard una accién acorde a su creencia, es decir,
se encuentra condicionado por una creencia ya establecida, disponible y
tomada como verdadera. La creencia predispone al sujeto, por lo tanto, se
dispone para actuar como si esta fuese verdadera, no duda de su existencia
ni de su validez. Cémo la adquirié no es importante, puede ser dada social-
mente, por ser la dominante, por experiencia, por observacién, porque se
encuentre en ella o porque asi le ensefiaron, su importancia radica en que es
un mévil de conducta.

De acuerdo con esta 1dgica, si el profesor tiene una creencia sobre la
ensefianza, entonces tiene la tendencia a actuar como si su creencia fuese
verdadera, pero para que se dé, necesita de ciertas circunstancias objetivas
(sociales, del aula, de recursos, etc.) y subjetivas (intereses, propésitos, motivos,
etc.). La creencia como disposicién no son las acciones mismas, sino un
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conjunto de disposiciones a la accién (Diez Patricio, 2017) que en conjunto
hacen una tendencia a actuar, siempre que ciertos hechos sucedan, tendrian
ciertas acciones.

Otro dato interesante es el planteamiento de los tipos de creencias que
retoma Diez Patricio (2017) de Freud, quien dice que las creencias no son
observables, sino que se infieren de la observacién de la conducta de los
individuos, como las creencias subconscientes que el sujeto no acepta como
propias y las preconscientes que pueden convertirse en creencia reflexiva. Se
entiende que las creencias preconscientes son susceptibles de modificarse
por la via de la reflexién, la duda o la verificacién; las creencias subconscientes
son mds dificiles de modificar porque son casi verdades absolutas para el
sujeto, ademds de ser generalmente creencias sociales y no cuestionables por
el creyente.

Una caracteristica de las creencias es que pueden ser sostenidas con varios
grados de conviccién (Thompson, 1992). Como lo vimos con la creencia
reflexiva, las preconscientes, al menos, pueden tener varios grados de certeza.
Por ejemplo, la creencia que las matemadticas se ensefian para el desarrollo
de las habilidades cognitivas de los estudiantes (Garcia Ortega, 2021) tiene
diferentes grados de certeza, en funcién de la verificacién que el docente
realiza en su préctica, verificaciones que fortalecen su convencimiento de
que, lo que realiza, es desarrollar las habilidades del pensamiento y esto lo
lleva cada vez con mayor frecuencia a actuar de acuerdo con esa creencia.
Asi, la accion llevada por el profesor puede comprobarse y verificar que su
creencia es verdadera, por tanto, la creencia se convierte en un estado mental
que hace que el profesor tome conductas relacionadas con el desarrollo de
las habilidades cognitivas del estudiante.

Como un dltimo rasgo de importancia podemos destacar que las
creencias son utiles para la motivacién de la conducta (Diez Patricio, 2017),
lo que viene a fortalecer la idea de la funcién que tienen en el proceso de
ensefanza el aprendizaje, particularmente como catalizadores de la conducta
del estudiante, ya sea en la motivacién, la actitud o sobre sus intereses. El
lugar que ocupan las creencias como componente especial del conocimiento,
de la conducta o de las actitudes, es de gran relevancia para la ensefianza y
el aprendizaje.

El Acto educativo

Las creencias deben explicarse desde si mismas, pero también desde sus
resultados y su prictica, desde un comportamiento empiricamente registrable
que puede ser interpretado como sujeto de reflexién por un lado y como
unidad para el andlisis de la propia practica y de las creencias. Para esto,
incorporamos el concepto de acto educativo, entendido como un conjunto
de acciones e interrelaciones que se establecen entre los diferentes elementos
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que participan en el proceso de ensefianza y aprendizaje, en un contexto y
tiempo determinado.

Como todo objeto, el acto educativo tiene sus propias caracteristicas, sus
elementos o componentes que, segun Olivé (2007), citado por Valladares
(2017), son los agentes o individuos participantes, los modos de participacion
en contexto, las representaciones y creencias, los fines que persiguen los
participantes, el medio y entorno en que se da la prictica, los recursos y
objetos que se usan para lograr los fines. La educacién se entiende asi, segin
Kemmis (2010), como un complejo de précticas imbricadas unas con otras
que se mueven en tres dimensiones: los culturales-discursivos, que permiten
o limitan el discurso y la comprensién, los materiales-econémicos, que
permiten o limitan lo que se puede hacer, y los sociopoliticos, que permiten
o limitan las relaciones en lo social (Kemmis et al., 2014).

La modificacién de las creencias implica cambios en las formas de
entender, en los modos de intervencién y en las formas de relacionarse. Esta
modificacién de la prictica educativa, agrega Kemmis (2010), debe llevarse
a cabo en los diferentes tipos de prictica educativa, como las de aprendizaje,
las de ensefianza, las de investigacién, las de direccién y gestion, las de
aprendizaje profesional, etc.; las cuales también se encuentran interrelacio-
nadas en el acto educativo que se concibe como un proceso. En este trabajo
solo nos enfocamos en la relacién entre las creencias de los profesores y
estudiantes sobre la ensenanza de las matematicas, sin embargo, es perti-
nente hacer algunas precisiones.

Consideramos al acto educativo como objeto de reflexién y de trans-
formacién, como elemento integrador entre la teoria y la practica (Nicoletti,
2006), el acto humano que busca el pleno y autentico desarrollo del otro, un
acto biofilico con y por el Otro (Freire, 2011). Por otra parte, Garcia (1993)
sefiala que el acto educativo debe tener las condiciones de ser significativo,
consciente y libre.

Con lo antes expuesto, la teoria educativa debe admitir que, como dice
Carr (2006), citado por Valladares (2017), “se genera en las pricticas educa-
tivas”, y se ve a la prictica como una unidad analitica del campo de la
educacién y la pedagogia (Schatzki, 2012). En este contexto, el acto de
ensefiar “como la accién por la cual el alumno, mediante las actividades
propuestas por un docente, hace propias una idea o un conjunto de ideas
que no poseia previamente. En una interaccién intencional y sistematica”
(Nicoletti, 2006).

Las creencias sobre la ensefianza de las matemdticas (tanto en su nocién
epistemoldgica como psicoldgica) como componente de la mente se mani-
fiestan en el acto educativo, ya sea como planeacién, interpretacién de los
planes y programas, en los contenidos, en las estrategias implementadas y
en la evaluacién, asi como en los intereses del profesor, sus motivos, sus
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expectativas, sus experiencias y en las acciones realizadas en el aula, es decir,
se “hacen” acto de ensefianza como componente del acto didactico. Ante
esto, podemos observar que las creencias en sus diferentes nociones pueden
interpretarse como momentos diferentes de un mismo proceso de compren-
sién y construccién de conceptos y relaciones; pueden y se constituyen
como objetos de reflexién a partir de su manifestacién en la conducta y el
comportamiento del profesor, en el caso de la ensefianza. La modificacién
de las creencias debe realizarse desde su propio desarrollo y desde su prictica,
lo que es posible si consideramos al acto didctico como una unidad de
reflexién colectiva en el momento y contexto en que se desenvuelven.

METODO

El trabajo de investigacién es de corte tedrico y con un enfoque cualitativo.
El recurso fundamental fue el andlisis conceptual para que, en un intento de
sintesis, se presente la nocién de creencia didictica y el acto didécticos
como unidad de reflexién y critica de las creencias sobre la ensefianza de las
matemdticas. La primera tarea fue identificar la naturaleza del problema
inicial, de la inconsistencia entre la creencia del profesor y la forma que
realmente ensefia las matemadticas en el aula; al mismo tiempo, se encontré
coherencia entre sus creencias con los principios y métodos de ensefianza de
las matemiticas que se plantea en los planes y programas; concluyendo que
el problema se relaciona con el proceso de cambio en las creencias, se formulé
la relacién del problema con el objeto de estudio de la investigacién. Acto
seguido, se seleccioné la informacién suficiente en funcién de la pregunta y
los fines de la investigacién, reflexionando repetidamente sobre ellos para
disminuir falsas interpretaciones.

El paso siguiente fue el anilisis de las diferentes nociones de creencia y
del concepto de “acto educativo” como factores del cambio en los modos de
entender, de actuar y de relacionarse. Esto con el fin de identificar los
elementos tedricos que permitan avanzar en la conceptualizacién del cambio
en las creencias de los profesores de matemadticas. Se realiz6 un estudio,
andlisis y caracterizacién de conceptos, encontrando aspectos y elementos
de cambio como la duda, la verificacién, la comparacién, el impulso, la
tendencia, la creencia preconsciente, los elementos del acto educativo, los
tipos de practica educativa, las dimensiones del acto educativo, etc.

Todos elementos que nos permiten, en un intento de sintesis, proponer
los conceptos de acto didactico y la nocién de creencia didictica como una
unidad de reflexién critica colectiva que permita avanzar en la modificacién
de las creencias de los profesores sobre la ensefianza de las matematicas. En
la dltima parte se aplicaron los elementos contenidos en los resultados del
estudio de tesis sobre las creencias (Garcia Ortega, 2021); para analizar la
aplicabilidad de los conceptos encontrados, y con el fin de fortalecer el rigor
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y confiabilidad de la investigacién, se trat6 la informacién mediante un and-
lisis a profundidad con tres docentes.
p

RESULTADOS

La creenciay el acto didictico como unidad de reflexién

Hemos visto que las creencias tradicionales son las mds dificiles de modificar
porque nacemos en ellas; el sujeto las asume como propias porque nos
permiten vivir, no importa mucho si son verdaderas, sino su utilidad, su
subjetividad es intuitiva y pragmadtica, no racional. La modificacién de este
tipo de creencia tal vez dependa mds de los cambios sociales, politicos e
histéricos, pero presenta una posibilidad subjetiva de modificacién ante
nuevas informaciones.

La creencia epistemoldgica, por su parte, proporciona elementos basicos
para la modificacién de creencias porque es resultado de la reflexion, por lo
tanto, racional y consciente. Pasa por el conflicto de la duda, por eso se abre
a otras proposiciones y permite la comparacién entre ellas, se puede preferir
una proposiciéon frente a otras en funcién de su verificabilidad, lo que va
fortaleciendo su certeza, pues su subjetividad radica en que el sujeto pone
los criterios de verificabilidad, no tanto en la intuicién y su utilidad. Podemos
decir que la creencia reflexiva es una creencia en movimiento.

La creencia psicoldgica, tendencia a actuar en funcién de una creencia
como si esta fuera verdadera, responde a una légica del comportamiento. Si
el sujeto tiene una creencia, entonces tiene la tendencia a actuar conforme a
ésta, por lo tanto, debe haber una coherencia, tanto con la persona como en
con contexto, es decir, si se dan condiciones subjetivas y objetivas se tendrin
las acciones esperadas. La importancia de la coherencia radica en que sienta
la base para que la creencia sea objeto de reflexién y comprensién, sea objeto
de verificabilidad con el fin de reorientar pensamientos y conductas, da el
poder de cambiar.

En lo que se refiere al acto educativo, este nos proporciona elementos
fundamentales si queremos modificar creencias y practicas; debemos refle-
xionar criticamente sobre la forma en que actuamos, entendemos y nos
relacionamos, y para esto se consideran las dimensiones culturales-discursivas,
materiales-econémicas y las socio-politicas, espacios en los que se mueven
los diferentes componentes y tipos de practica educativa, en particular la
ensefianza. Estos elementos, junto a los ya comentados de las nociones de
creencia, nos proporcionan los conceptos para proponer al acto didéctico
como un conjunto relacionado de elementos para la reflexién critica de las
creencias y la préctica didactica.

Por ser un objeto mental, las creencias no pueden modificarse, inica-
mente desde las mismas creencias porque esto es propio del conocimiento
cientifico; tampoco se pueden modificar por consignas o decretos (como un
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acto inconsciente o sacrificando la libertad). De igual forma, no es posible
desde la préctica porque esa prictica es resultado de esas creencias domi-
nantes, por lo que es necesario constituir al acto diddctico como unidad de
reflexién critica con el fin de modificar creencias y practica.

Como hemos visto, los aportes que proporcionan las nociones de la
creencia epistemoldgica y psicolégica como procesos de la mente, como
fenémeno en si mismo, son también premisas para el estudio, de la forma
que éstas se hacen acto en el aula. En este punto considero que el estudio de
las creencias debe abordarse ya no solo desde la nocién epistemolégica y
psicolégica, sino desde el acto didactico como creencia didictica, desde el
momento y espacio en el que la creencia se hace conducta, momento en que
toman la forma de hecho en un contexto y momento especifico, situacién
en que el profesor traduce sus creencias en actos segtn las diferentes opciones
con las que cuenta y el contexto en el que se encuentra, lo que nos abre la
posibilidad de inferir, a partir de sus actos, sus respuestas y su comporta-
miento reiterado en sus creencias, en el proceso mismo de ensefianza-
aprendizaje.

Se trata de la necesidad de constituir el acto didictico como objeto de
reflexién y herramienta de estudio. Esto implica, en primer lugar, incorporar
la nocién de creencia didictica como conjunto de elementos conceptuales
de las creencias hechas acto que nos dan la posibilidad de la reflexién de las
creencias desde ellas mismas (creencias reflexivas); ademds, contrastarlas
entre si y con su prictica hace posible la reflexién critica sobre la coherencia
entre la intencién y el acto mismo, hace posible su verificabilidad. La creencia
didictica es el paso entre cémo creo que ensefio y como ensefio realmente,
entre cémo creo que aprenden los estudiantes y cémo aprenden realmente;
se ubica entre la planificacién y el producto, entre el conocimiento previo y
el conocimiento nuevo, implica considerar al sistema de creencias de los
profesores como un proceso de cambios que pueden darse por medio de la
reflexién que busque el conocimiento.

Cuando el profesor traduce en acto el qué, el para qué, el cémo y para
quién de sus creencias hablamos del acto de ensefianza del profesor. Y es el
momento en que el sistema de creencias se manifiesta con sus consistencias
e inconsistencias, con sus aciertos y desaciertos, con sus contradicciones, y se
hace presente el acto con una eleccidn (consciente, preconsciente o incons-
ciente) sobre el conjunto de opciones con que cuenta el profesor, como el
momento y modo que operan las creencias en el acto de ensefianza. De tal
forma que podemos identificar las caracteristicas de la creencia, reflexionar
sobre ellas para conocerlas y modificarlas con el fin de mejorar el proceso de
aprendizaje y de ensefianza. Es importante reiterar que las creencias de la
ensefianza y el aprendizaje deben ser abordadas como un proceso, no como
proposiciones absolutas e inamovibles, ubicadas en su contexto y momento
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para considerar su “evolucién” hacia formas efectivas de ensefianza, para que
sean un verdadero motor de la motivacién de los aprendizajes.

En segundo lugar, es necesario que el acto didictico se constituya a la
vez como unidad de andlisis, como acto reflexivo en colectividad, generador
de elementos para conformar un cuerpo de conceptos que permitan avanzar
en la teorfa y la prictica de modificacién de las creencias y de la préctica de
ensefianza, es decir, hacer de la prictica un ejercicio reflexivo que se oriente
hacia una préctica del conocimiento. Se encamina a considerar el acto
diddctico como una relacién dialéctica entre teoria y practica.

Si pretendemos cambiar un modelo educativo, hay que ir a esa célula del
acto didéctico donde se retnen los objetos didacticos, los contenidos, los
recursos y medios de la ensefianza-aprendizaje, la comunicacidn, las estrate-
gias, las actividades, la evaluacién y la organizacién de estos elementos; asi
como el espacio donde interactian los agentes, el objeto, los fines, el contexto
donde se construye el conocimiento matemdtico y, junto a los elementos
conceptuales encontrados, constituir la unidad de analisis critica de nuestras
creencias y practica.

El acto reflexivo no es individual, es sobre todo colectivo, y sélo en la
colectividad puede dar sus mejores frutos porque es donde surge el cuestio-
namiento, las precisiones, el andlisis, el conocimiento que se enriquece; es
un espacio de interinfluencia donde se puede crear vinculos significativos.
Siempre he sostenido que los mejores pedagogos son los profesores, pero es
necesario que lo asuman, que desarrollen esas capacidades, que conquisten
ese espacio de belleza y cientificidad que tiene la ensefianza y el aprendizaje,
lo que implica dejar de verlos como operadores de un modelo o proceso.

Anilisis

En el trabajo de tesis Garcia Ortega (2021) se propuso determinar las
similitudes y diferencias entre las creencias de los profesores y las creencias
de los estudiantes sobre las matemadticas y su ensefianza. Entre los hallazgos
estd el problema inicial de esta investigacién: la diferencia entre lo que el
docente cree que hace en el aula y cémo el estudiante cree que le ensefian
matemdticas; también se encontré coherencia entre las creencias del profesor
respecto a sus propésitos al ensefiar matemdticas con los fines y objetivos
planteados en los Planes y Programas.

El problema que nos planteamos en esta investigacién surge de la
pregunta abierta a los profesores squé hace para lograr lo que pretende al
ensefiar matemdticas? Observamos en las respuestas una distribucién
porcentual equitativa entre las categorias, lo que significa que el profesor
cree que incorpora en su préctica todos los dmbitos, caracteristica que se
identifica con el estilo flexible y constructivista de la ensefianza. Los estu-
diantes, en cambio, priorizan en la pregunta sobre la forma que en general
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me ensefian matemdticas al dmbito didéctico al responder que el docente
resuelve varios problemas y luego pide que los alumnos resuelvan y mediante
la solucién de muchos ejercicios, estilos unilaterales, menos flexibles e iden-
tificados con el procedimentalismo y el tecnicismo.

Tabla 1

Comparativa entre las respuestas de estudiantes y profesores a pregunta 3

Profesores

Pregunta 3 ;Qué hace para lograr lo que pretende al ensefar o
o

matematicas?

Desarrollo de habilidades para plantear y resolver problemas 28.2
Desarrollo capacidades para enfrentar la vida 26.8
Desarrollo el pensamiento 16gico y matematico 16.9
Desarrollo actitudes positivas y criticas 16.9
Contribuyo a su integracion social 11.2

Estudiantes

Pregunta 5 La forma que en general me ensefian matematicas %
El docente resuelve varios problemas luego pide lo hagamos 46.8
Mediante la solucién de muchos ejercicios 28
El profesor plantea problemas de la vida real 10.2
El docente deja resolver problemas de los textos 8.4
Antes de empezar la clase el docente investiga que sabemos 6.6

Las respuestas nos llevan a identificar el estilo de ensefianza que aplica
el profesor en el aula. El docente cree aplicar un estilo constructivista
(57.9%), pero los estudiantes consideran que lo que hace el profesor en el
aula es procedimentalista (55.2%) y tecnicista (28.6%). Se identifica una
diferencia significativa entre la forma explicita que manifiesta el docente y
la forma implicita del estilo de ensefianza del profesor manifestada por el
estudiante.

Esta diferencia entre la creencia del profesor en su forma de ensefianza
con la creencia del estudiante sobre cémo le enseflan matemadticas se inter-
preta como una inconsistencia entre la creencia y la prictica de enseflanza

del profesor.
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Tabla 2
Estilo de ensefianza a partir de las respuestas obtenidas a la pregunta 3
Profesores
Estilos de ensefianza %
Constructivista 57.9
Procedimentalista 28.9
Tecnicista 7.9
Los tres anteriores 53
Estudiantes
Estilos de ensefianza %
Procedimentalista 55.2
Tecnicista 28.6
Constructivista 16.2

Por otra parte, encontramos correspondencia entre lo que el profesor
cree que realiza en el aula con los términos delineados en los Planes y
Programas de educacién basica (2017), planes fundamentados en el cons-
tructivismo. Esta correspondencia se constata cuando los profesores creen
que lo que hacen es desarrollar habilidades para resolver problemas, y que
los problemas deben ser reales y contextualizados, junto a otros temas
mencionados por ellos como la motivacién, el desarrollo de capacidades y
habilidades, los aprendizajes previos, el acompafiamiento, buenos ambientes
de aprendizaje, el trabajo colaborativo, la importancia del aprendizaje
informal, la creatividad, la socializacién de los aprendizajes, el manejo de
procedimientos y algoritmos, entre otros. Esta situacién también se observa
en el modelo de ensefianza por competencias de educacién media superior y
superior, que busca propiciar el desarrollo de la creatividad y el pensamiento
légico y critico entre los estudiantes.

Esta coherencia entre las creencias del profesor y los lineamientos de los
planes y programas (2017) sobre la ensefianza de las matematicas puede
parecer contradictoria con el anterior resultado de que el profesor cree que
ensefia con el constructivismo, pero es procedimentalista en su préctica.

A la luz de los elementos encontrados en el presente estudio se hace un
andlisis breve de la situacién como un primer acercamiento a la aplicacién
de estos elementos tedricos. Siendo un asunto multifactorial y complejo,
solo tomaremos algunos conceptos a manera de ejemplo. Hablemos en
primera instancia del contexto, la reforma que inicia en 2006 y culmina con
la implementacién de los planes y programas de 2017. Nos centramos en
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conceptos como “la profesionalizacién docente”, que trafa consigo la estra-
tegia de su implementacién por medio del “Servicio Profesional Docente”,
organismo que definia los mecanismos de ingreso (exdmenes por oposicion)
y permanencia por medio de la “evaluacién integral de desempefio”, “teniendo,
el docente, hasta dos oportunidades de evaluacién” para la permanencia. Su
contenido y periodicidad la asumia el Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa (INEE). El proceso se inicia en 2006 con el apoyo de algunos
sectores y la oposicién de otros; con algunas dificultades, las autoridades
finalmente imponen la reforma en 2017 a través de nutridas campafias de
informacién por medio de cursos de actualizacién, reformas a planes y
programas de las escuelas normales, exdmenes por oposicién y de desempeiio
y la promocién de categorias por “idoneidad”.

Las ideas nuevas de la reforma fueron tomadas por el profesor como
informacién para aprobar un examen, el docente las adopté como “propias”;
su motivo era la incorporacién o la permanencia en el sistema. Podemos
decir que es resultado de la imposicién, por lo tanto, es informacién adqui-
rida por los docentes como parte de la estrategia de implementar una
reforma. Estas nuevas ideas no son el resultado de una necesidad propia, de
un interés legitimo, de una duda que induzca a la reflexién, es decir, como
parte del desarrollo de sus conocimientos y creencias, no son creencias refle-
xivas ni son una disposicién de actuar porque no se han constituido como
tal. Aparecen como una proposicién mds, pero no son aun una creencia
reflexiva, y menos un conocimiento, por lo que estin lejos de una prictica
reflexiva.

Respecto a la falta de coherencia entre la creencia del profesor con sus
accionar en el aula, pudiera interpretarse como una informacién falsa que el
informante nos proporciona, ya sea porque miente al contestar, porque se
equivoca, o porque se autoengafia por quedar bien de manera oficial. A
pesar de ello, podemos reflexionar ciertas cuestiones, por ejemplo, si la
creencia del docente es que su ensefianza es constructivista y el estudiante
dice que se le ensefia con algoritmos y con muchos ejercicios, entonces
¢quién miente? La pregunta pudiera aparecer muy simple si no se estudia el
contexto, los factores objetivos y subjetivos de la pregunta, puesto que no se
trata de quién estd diciendo la verdad, sino de explicar por qué el docente
afirma su creencia y la contradice en la prictica, y a la vez observar si el
estudiante mira con objetividad la forma de ensefianza.

Podemos decir que los docentes creen ser constructivistas sin razones
fundadas o suficientes porque esa creencia no la han verificado ni por inves-
tigacion, cdlculo, observacién, prueba-error o por ejercicios. No han verifi-
cado en su prictica cada aspecto del modelo con el fin de dar mayor certeza
a la creencia de la ensefianza constructivista; tampoco las han reflexionado,
ni como creencia ni como una préctica reflexiva, pero si fueron adoptadas
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como informacién para poder permanecer o ingresar al sistema educativo,
como “creencias preconscientes”. Ahora el profesor cuenta con otra alterna-
tiva, ain en forma personal y subjetiva, impropia, pero tiene la informacién
de que hay otra alternativa. Cierto es que no sabe suficientemente por qué
puede ser verdadera, ni qué le da mayor certeza entre las opciones sobre las
creencias de ensefianza, ni cémo puede fortalecerse. No ha comprobado su
eficacia, ni su eficiencia, su certeza es débil, atin hay duda de que sea verda-
dera. Esta sera la tarea reflexiva por realizar para modificar paulatinamente
las creencias que frenan el pleno desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje,
a la vez de potenciar aquellas que benefician el proceso. Evidentemente, no
es tarea Unicamente del profesor.

Hemos visto que las creencias constructivistas no son “creencias reflexivas”
para el profesor, pero también es dificil que sean una “disposicién para la
accién” porque estas ultimas estdn determinadas socialmente, actdan porque
estdn establecidas y la sociedad no estd organizada ni piensa asi de manera
generalizada, no es una creencia socialmente dominante. El docente no
puede actuar asi porque la creencia no estd presente en él como disposicién
para actuar, estd como informacién no verificada, entonces duda de su
existencia. Tampoco tiene la tendencia a actuar como constructivista porque
a él o ella no se lo ensefiaron asi, en consecuencia, no orienta sus acciones.

No hay coherencia entre su creencia de ensefianza y su acto didéctico,
primero porque su creencia es informativa, no hay ain una coherencia
subjetiva en el sujeto, pues para esto necesita el trabajo de la duda, la
comparacién, la reflexién y la verificacién de la proposicién; en seguida,
también falta coherencia con su contexto porque éste no se comporta asi, no
existe el espacio donde esta situacién de modificacién de la forma de entender,
de actuar y de relacionarse es atin muy débil. Hace falta verificar cada aspecto,
cada elemento, cada componente del modelo como los fines de su ensefianza,
sus métodos, estrategias, el qué, para qué, cémo de su ensefianza, sin
menosprecio del contexto institucional y social en que se da la educacién, es
decir, falta hacerla una préctica reflexiva.

Es clara la importancia que tiene para la ensefianza que los docentes
sometan a la reflexién sus creencias y las creencias de los estudiantes sobre
la ensefianza y el aprendizaje de las matemadticas; pero también es impor-
tante que los profesores reflexionen su préictica como maestros y sobre las
razones que marcan la pauta de su actuar, y poder contrastar asi lo que creen
y lo que hacen en el aula con el propésito de mejorar su conocimiento y
modificar aquellos elementos que obstruyen el proceso ensefianza-aprendi-
zaje y reforzar las que lo fortalecen, entre ellas sus creencias. Por esto es
necesario contar con referentes teéricos y metodolégicos desde donde los
docentes puedan guiar su reflexién. Comprender la estructura y la forma en
que funcionan las creencias en el proceso de conocimiento del objeto
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matemitico, sus relaciones y cambios en la actividad diaria es necesario
para tomar conciencia que esta reflexién abrird caminos para mejorar la
labor de ensefianza.

Se trata de construir una nueva forma de comprender y vivir la ensefianza
de las matematicas, y el motor principal para la modificacién de las creencias
es la reflexién y la préctica reflexiva. Describir y explicitar las caracteristicas
de las creencias que sostienen la préctica actual y las anteriores permite ir
generando, por medio de la duda, la verificacién y el anilisis de un cambio
en las representaciones para mejorar lo que se tiene, como una prictica
colectiva y metacognitiva entre profesores.

Por otra parte, este cambio en la prictica docente consiste también en
observar y reflexionar los rasgos del modelo constructivista de ensefianza
con el propésito de su verificacién o cuantificacién, como la actividad del
alumno en el aula, la satisfaccién de sus necesidades, el desarrollo de habili-
dades y destrezas, la relacién entre conocimiento previo y nuevo, el propo-
nerse metas comunes, el trabajo cooperativo, estrategias reflexivas, elaboracién
de significados, la mediacién, etc. Saber en qué medida se estd trabajando
con el modelo.

Desde luego que hay otros factores y otros actores en el proceso de
cambios, por lo que influird la forma en que se interpretan y adoptan los
puntos aqui mencionados, esto no es tarea solo de los profesores, ni tampoco
realizable en unos cuantos afios, sino que requiere tiempo y buena disposicién
de los actores. Es importante no olvidar que para que este cambio se dé es
necesario reunir ciertas condiciones subjetivas y objetivas: subjetivas como
las necesidades, deseos, motivos, las propias creencias, etc.; objetivas como
son las actuaciones, los hechos que verifican que es verdadera, circunstancias
del sal6n de clase, el contexto social que se plasma en el momento en que se
accionan los propésitos, los enfoques, los contenidos, los materiales, las
estrategias implementadas y la evaluacién.

RESULTADOS
La creencia sobre la ensefianza de las matematicas no puede cambiar desde
la creencia, ni desde el resultado prictico de la misma, sin embargo, vemos
que las nociones de “creencia reflexiva” y “disposicién a la accién” nos pro-
porcionan conceptos como la duda, la comparacién de proposiciones, la
verificabilidad, la certeza, la coherencia entre la disposicién a interactuar
con el acto mismo, evidencia observable del acto didictico. Estos elementos
nos permiten la reflexién critica para modificar creencias y la préctica, y son
premisa para la propuesta del enfoque de creencia didéctica.

Cambiar las creencias y la prictica de ensefianza implica cambiar la
forma en que actuamos, en que entendemos y como nos relacionamos,
considerando las dimensiones culturales-discursivas, materiales-econémicas
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y las socio-politicas, estos espacios en los que se mueven los diferentes
elementos y tipos de prictica educativa, permiten la reflexién critica y son la
premisa de la propuesta del acto didéctico como unidad de la reflexién critica.

Para la reflexién critica de las creencias y la préctica educativa es impor-
tante incorporar la nocién de creencia didictica y el acto didéctico como
unidad de andlisis colectivo y como objeto de reflexién, retomando la accién
didictica como una prictica pedagégica reflexiva, y una reflexién sobre la
préctica como factores de cambio de las creencias y de la préctica de ense-
flanza orientada hacia el conocimiento.

Se sugiere crear espacios de reflexion critica en las instituciones educativas
en los que se apliquen los resultados obtenidos como ejes conceptuales para
la reflexién y el cambio de creencias y pricticas de ensefianza.
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