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RESUMEN

Este articulo reporta reflexiones emanadas de tres conferencias vinculadas al Dominio Afectivo en Educacién
Matemdtica, efectuadas en el seminario de Formacion de Investigadores en Temas Contempordneos de la Educacion
Matemdtica (FITCEM), organizado por la Asociacion Aprender en Red. En primer lugar, se sintetizan aspectos
relacionados con el Dominio Afectivo desde la postura de McLeod, perspectiva cognitiva bastante utilizada en
Educacién Matemdtica. Posteriormente se centra la atencién en las emociones, uno de los tres descriptores basicos
del modelo de McLeod. El abordaje hacia las emociones se realiza a partir de dos posturas, la nocién de
conocimiento emocional y la nocién de complejidad vivencial: la primera centrada en lo cognitivo y la segunda
desde un punto de vista principalmente configurativo y vivencial, mis que cognitivo. Finalmente, se atiende a la
resiliencia matemdtica y a su consideracién como un componente pertinente para el estudio del afecto en
Educacién Matemdtica, dada las caracteristicas de esta disciplina y el imaginario colectivo racionalista que muchas
veces existe en la sociedad cuando se piensa en la actividad matematica.

Palabras clave: Conocimiento Emocional; Complejidad Vivencial; Resiliencia Matemadtica; Educacién
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Matemitica; Dominio Afectivo.

ABSTRACT

This paper reports reflections emanating from three talks related to the Affective Domain in Mathematics
Education held in the seminar Formacion de Investigadores en Temas Contempordneos de la Educacion
Matemdtica (FITCEM), organized by the Aprender en Red Association. In the first place, we expose aspects
related to the Affective Domain from McLeod's perspective, a cognitive point of view widely used in Mathematics
Education. Then we focus on emotions, one of the three basic descriptors of McLeod's model. The approach to
emotions is carried out from two positions, the notion of emotional knowledge, and the notion of experiential
complexity: the first focuses on the cognitive and the second from a mainly configurative and experiential point
of view rather than cognitive. Finally, we talk about mathematical resilience and its consideration as a relevant
component for the study of affect in Mathematics Education, given the characteristics of this discipline and the
rationalist collective imagination that often exists in society when thinking about mathematical activity.
Keywords: Emotional Knowledge; Experiential Complexity; Mathematical Resilience; Mathematics Education;
Affective Domain.

RESUMO

Este artigo relata reflexes emanadas de trés palestras relacionadas a0 Dominio Afetivo em Educagdo Matemdtica,
realizadas no semindrio Formagdo de Investigadores em Temas Contemporineos da Educagido Matemdtica
(FITCEM), organizado pela Asociacion Aprender en Red. Em primeiro lugar, sintetizam-se aspectos relacionados
ao Dominio Afetivo a partir da posi¢io de McLeod, perspectiva cognitiva amplamente utilizada na Educagio
Matemitica. Posteriormente, coloca-se o foco nas emogdes, um dos trés descritores bisicos do modelo de
McLeod. A abordagem as emogoes ¢é realizada a partir de duas posigdes, a nogdo de conhecimento emocional e a
nogio de complexidade experiencial: a primeira com foco no cognitivo e a segunda de um ponto de vista
principalmente configurativo e experiencial, em lugar de cognitivo. Por fim, aborda-se a resiliéncia matemadtica e
a sua consideragio como componente relevante para o estudo do afeto na Educagio Matemdtica, dadas as
caracteristicas desta disciplina e o imagindrio coletivo racionalista que muitas vezes existe na sociedade quando se
pensa na atividade matemdtica.

Palavras-chave: Conhecimento Emocional; Complexidade Experiencial; Resiliéncia Matemdtica; Educagio
Matemitica; Dominio Afetivo.

DOMINIO AFECTIVO EN EDUCACION MATEMATICA

En Educacién Matemdtica existe una linea de investigacién que se dedica a estudiar aspectos
relacionados con el sentir de los que aprenden y ensefian matemdticas, la cual recibe el nombre de
Dominio Afectivo o Afecto, cuyo origen se debe al educador matemadtico norteamericano Douglas B.
McLeod quien, en la década de los 90’s, basado en la revision de trabajos de corte mds afectivo que
cognitivo, lo definié como un extenso rango de sentimientos y estados de 4nimo que son generalmente
considerados como algo diferente de la pura cognicidn, y reconocié en éste tres descriptores basicos: las
actitudes, las emociones y las creencias (McLeod, 1992). Con el paso del tiempo, se han incluido otros

constructos como la motivacién y los valores (DeBellis & Goldin, 2006).
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Los resultados de investigacién sobre estos descriptores bdsicos han mostrado que, junto a la
cognicion, el afecto juega un papel relevante en el aprendizaje de las matemdticas. Por ejemplo, se sabe que
las creencias de los estudiantes sobre las matemdticas influyen en la forma en que las aprenden (Ayebo &
Mrutu, 2019; Callejo & Vila, 2003; Pehkonen & Torner, 1996). En el caso de las emociones, se ha
evidenciado que éstas influyen de manera directa en las actividades especificas que realiza el estudiante en
la clase de matemdticas, siendo la resolucién de problemas el caso mds documentado. Por ejemplo, el
estudiante puede presentar bloqueos que le provoquen frustracién o miedo a volver a enfrentarse a un
problema (Lewis, 2013; Martinez-Sierra & Garcia-Gonzdlez, 2014, 2016). Un resultado relevante sobre las
actitudes hacia las matemdticas es que su formacién depende del nivel escolar de los estudiantes, de acuerdo
con Hidalgo ez al. (2004); las actitudes hacia las matemdticas no se consolidan en edades tempranas sino a
finales de la escuela primaria (6-12 afios) y durante la escuela secundaria (12-15 afos).

Pese a estos avances del Dominio Afectivo que muestran su relevancia para la Educacién
Matemitica, su desarrollo se ha visto criticado en dos aspectos principales: la falta de un marco tedrico
tnico para el estudio de sus constructos y la falta de instrumentos para medirlos (ver, por ejemplo, Di
Martino & Zan, 2001; Gémez-Chacén, 2010). Debido a que los constructos que definen al Afecto son
propios de la Psicologfa, cuando se estudian desde la Educacién Matemdtica se hacen algunas
adaptaciones y algunos instrumentos de medida son exportados, como es el caso de la medicién de
actitudes hacia las matemadticas (Auzmendi, 1992), donde suelen utilizarse escalas tipo Likert. De esta
manera, estos aspectos se han convertido en puntos pendientes en la agenda del Dominio Afectivo.

Otro punto pendiente en esta agenda es el estudio de los estados afectivos y cognitivos de manera
simultdnea (Middleton e al., 2018; Zan et al., 2006), pues hasta ahora existe un énfasis en estudiar las
relaciones del estudiante con la propia clase de matemiticas, con los contenidos y con la resolucién de
problemas, pero se ha dejado de lado la relacidn del afecto con los procesos cognitivos que desencadenan
las matemiticas, como el razonamiento matemadtico, por citar alguno. A ellos se une el estudio de la
regulacién emocional, que propone Hannula (2020). De acuerdo con este autor, a la fecha, ya existe un
conocimiento general, aunque no profundo, de las emociones en la clase de matemdticas, y ahora el
desafio se encuentra en poder regular las emociones que afectan a docentes y estudiantes.

Con el presente escrito se invita al lector a reflexionar sobre el fendmeno emocional en la
enseflanza y el aprendizaje de las matemdticas. Se comparten dos acercamientos para hacerlo, el
conocimiento emocional y la complejidad vivencial, el primero dirigido principalmente a un
acercamiento a la regulacién de las emociones vy, el segundo, para evidenciar la complejidad de la
ocurrencia de una emocién, con respecto a la multiplicidad de elementos que intervienen en ella,
tomando en cuenta la vivencia de quien la experimenta (p.e., la faceta histérico-biogrifica-personal, las
creencias, la relacidon con las personas o sucesos, entre otros). Finalmente, se resalta la importancia de la
resiliencia matemadtica en el aula de clase, tanto para el docente como para el estudiante, reconociéndose

como un elemento pertinente de analizar en el dmbito de la Educacién Matemitica.
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CONOCIMIENTO EMOCIONAL

Si hablamos de emociones, la dificultad principal a la que nos topamos es definirlas, pero
experimentarlas no tiene mayor complejidad. Todos los seres humanos experimentamos diariamente
emociones en las multiples actividades que realizamos, y la clase de matemdticas no es la excepcién. Sin
embargo, no siempre somos conscientes de las situaciones que las desencadenan y mds adn, de dar el
nombre correcto a la emocién que sentimos. De acuerdo con Garcia-Gonzilez et al. (2021), desde la
postura de la Teorfa de la Estructura Cognitiva de las Emociones (llamada Teorfa OCC), una emocién
es el resultado de la valoracién que el estudiante hace ante determinado evento (p.e., la clase de
matemdticas), algin agente (p.e., el docente de matemdticas) o determinado objeto (la matemdtica como
asignatura). Este conjunto de situaciones recibe el nombre de situacion desencadenante de la emocién.
La valoracidn se expresa mediante una palabra que recibe el nombre de palabra emocional.

Para aclarar lo anterior, presentamos la narrativa de un estudiante al que se le cuestiond sobre las

emociones que experimenta en su clase de matematicas (Garcia-Gonzélez ez al., 2021).

Estudiante G1-HS5: He experimentado emocion [palabra emocional] 4/
acreditar matemdticas [situacién desencadenante], y en ocasiones tension
[palabra emocional] porque he sentido gue no voy a pasar la materia

[previsién-situacién desencadenante].

Siguiendo los lineamientos de la Teorfa OCC, G1-H5 usa la propia palabra emocidn para
describir la valoracién de la emocién experimentada. Comtinmente, quienes no poseen un vocabulario
emocional amplio tienden a usar la misma palabra emocién para expresar una emocién positiva, y la
situacién desencadenante de su emocién es acreditar la asignatura de matemdticas.

Por nuestra parte, consideramos que como docentes o estudiantes de matemdticas no es
necesario poseer una definiciéon de lo que es la emocién, pero si es necesario conocernos
emocionalmente; es decir, deberfamos ser capaces de identificar aquello que nos hace experimentar la
emocién (situacién desencadenante) y el término correcto de nombrar eso que sentimos (palabra
emocional). Por ello, proponemos el término conocimiento emocional (Garcia-Gonzailez, 2020) para
referirnos a la informacién que poseemos sobre nuestras emociones durante la ensefianza o el aprendizaje
de las matemidticas. Para poseer este conocimiento emocional es necesario desarrollar las siguientes
habilidades (Garcia-Gonzilez & Martinez-Padrén, 2020)*:

! Aclaramos al lector que el desarrollo de estas habilidades requiere de entrenamiento y que existen técnicas que pueden
ayudarnos a adquirirlas. Por ejemplo, Garcia-Gonzdlez y Martinez-Padrén (2020) proponen el uso del dibujo y de la narrativa.
Tocante ala narrativa, la tercera autora de este escrito la ha implementado en talleres con docentes y estudiantes en los que se
persigue el desarrollo de las primeras 5 habilidades listadas anteriormente.
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1. Reconocer lo que sentimos: las emociones son parte de nuestra naturaleza humana.

2. Reconocer qué sentimos: ser capaces de reconocer qué emocién experimentamos ante
determinada situacidn.

3. Concretar, con claridad, la palabra que representa la emocién que realmente sentimos, por
ejemplo, no es lo mismo sentir miedo que pavor, sabiendo que este tltimo da cuenta de una
intensidad mayor que el miedo.

4. Reconocer qué situacion desencadena eso que sentimos.

Distinguir las emociones negativas de las positivas.

6. Regular las emociones que experimentamos, siendo capaces de actuar en consecuencia.

En la Tabla 1 se muestra un protocolo de preguntas que se pueden usar para indagar sobre las
emociones en la clase de matemdticas. Todas las preguntas estin pensadas para que arrojen informacién
sobre experiencias emocionales. Aclaramos que son varias las investigaciones que han mostrado el

potencial de estas preguntas (ver por ejemplo Martinez-Sierra & Garcfa-Gonzilez, 2014, 2016).

Tabla 1
Cuestionario para indagar emociones
Objetivo Pregunta
Que la persona describa sus 1. ¢Quéemociones o sentimientos experimenta en matemadticas?, ¢Por qué
emociones en matematicas experimenta todo eso?
Que la persona exprese palabras 2. ¢Cudles son las principales experiencias positivas que ha tenido en
emocionales matemdticas?

3. ¢Cudles son las principales experiencias negativas que ha tenido en

matemadticas?
Que la persona exprese situaciones 4. ¢En qué circunstancias y situaciones ha experimentado felicidad o
desencadenantes alegrfa en matemdticas?

5. ¢En qué circunstancias o situaciones ha experimentado tristeza o pesar

en matemadticas?

La pregunta 1 cuestiona directamente sobre las emociones experimentadas, y aunque
conceptualmente las palabras emocién y sentimiento no son sinénimas, una distincién es su
temporalidad (Bisquerra, 2009); en el lenguaje coloquial se usan como tal, por ello el sentido de la
pregunta es vilido. La distincién conceptual se usa al momento del andlisis; si alguien dijera que siente
amor por las matemiticas, la palabra amor no se considera una emocién, sino mds bien un sentimiento.

Las preguntas 2 y 3 pretenden detonar palabras emocionales, por ello en su planteamiento se piden
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experiencias positivas y negativas; se espera que, al contar sus experiencias, las personas mencionen
palabras emocionales. Las preguntas 4 y S tienen el objetivo de que las personas expresen situaciones
desencadenantes, por lo que aparecen dos tipos de emociones con valencia distinta. Se usan las palabras
telicidad y alegria como representantes de palabras emocionales positivas, y tristeza y pesar como ejemplo
de dos emociones negativas.

Con el protocolo anterior, no es la intencién limitar al docente o al estudiante a las palabras
emocionales que ahi aparecen (por ejemplo, que solo hable de alegria, felicidad, tristeza o pesar), porque
las preguntas 1, 2 y 3 dejan el campo abierto para que se hable de los diferentes tipos de emociones
experimentadas. Como sefialamos antes, estas preguntas se han usado en investigaciones anteriores y en
talleres impartidos por la tercera autora de este escrito, siendo que hasta ahora se ha encontrado evidencia
de experiencias emocionales que prueban su funcionalidad.

Una vez que se han respondido las preguntas del Cuadro 1, se propone identificar en la narrativa
las palabras emocionales y la situacién desencadenante de la emocidn, lo que ayudard a confrontar el
conocimiento emocional que se posee. A manera de ejemplo, presentamos los siguientes casos de

docentes e invitamos al lector a identificar en ellos las emociones y situaciones desencadenantes de éstas.

Profesor 1: Experimento felicidad cuando los estudiantes me cuentan lo que
han aprendido, para esto realizo lluvia de ideas o mapas conceptuales, también
cuando los alumnos resuelven una situacion diddctica contextualizada.
Profesora 2: Principalmente al estar frente al grupo o realizar diversas
actividades académicas experimento alegria y amor. Algunas otras emociones
que be experimentado ban sido satisfaccion, empatia, paciencia y algunas otras
veces ansiedad y desesperacion.

Profesor 3: Como docente he experimentado miedo, nerviosismo, al inicio del
periodo o semestre porque son nuevos alumnos... a veces experimento enojo’y

[frustracion, pero, en su mayoria, siento felicidad.

En el caso del Profesor 1, 1a emocién que identificamos es la felicidad y la situacién desencadenante
es el aprendizaje y la resolucién de actividades. Por su parte la Profesora 2 habla de la alegria por estar frente
al grupo y realizar actividades académicas. En su caso, el Profesor 3 refiere al miedo que tiene como
situacién desencadenante los nuevos alumnos y el inicio de semestre. ¢Coincide el lector con nuestra
interpretaciéon? Aclaramos que en el caso de la Profesora 2, la palabra amor no es una palabra emocional:
el amor es un sentimiento, no una emocién. Por su vez, en el caso del Profesor 3 no hay suficiente
informacién para conocer lo que desencadena su enojo, su frustracién o su felicidad. En sintesis, este
ejercicio nos permite reflexionar sobre nuestra capacidad para comunicar nuestras emociones de manera

escrita y a valorar si verdaderamente poseemos un conocimiento emocional genuino.
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Para terminar esta seccidn, nos gustaria enfatizar en la importancia que tienen las emociones en
la ensenanza y el aprendizaje de las matemdticas. Las emociones influyen en nuestras decisiones y
actuaciones. Por ejemplo, en el caso de los estudiantes, el estrés frecuente por no ser capaz de resolver un
problema, a largo plazo, puede desencadenar en una actitud de rechazo hacia las matemdticas y a formar
la creencia de que no se es bueno en matemdticas. En el caso de los docentes, una emocién negativa
reiterada puede conducir al rechazo por la ensefanza. A manera de ejemplo, observe la siguiente

intervencion de una docente de matemaiticas de secundaria.

Profesora 5: Cuando los alumnos no cumplen con las tareas o actividades
asignadas me molesto y pienso si realmente la docencia es para lo que estoy
becha... ademds, bay algunos alumnos que por su actitud negativa llegan a
incomodarme y no me agrada entrar a ese grupo. Por el contrario, hay alumnos

may respetuosos y trabajadores, jahi st me gusta ser docente!

COMPLEJIDAD VIVENCIAL

Somos seres emocionales y racionales a la vez (Casassus, 2015; Morin, 1999), por ende, lo que
cada persona vivencia —en el sentido de aquello que experimenta como ser tinico e intransferible en cada
momento de la vida— es inseparable de su experiencia emocional. Al aula de matemdticas en particular
concurrimos con nuestro acervo experiencial (mediato e inmediato) lo que —en conjunto con lo que
acontece directamente en la situacién de aula— coadyuva a que emerjan diversas emociones en la
experiencia de involucrarse en el estudio de las matemadticas. A fin de aproximarse a dilucidar diferentes
flujos y trayectorias implicados en la ocurrencia de una emocién, Avila (2018) acufia la nocién de

complejidad vivencial y distingue entre emocién por emergencia y emocién por concurrencia:

Una emocidn emerge en una persona cuando al vivenciar ésta una situacion que la involucra,
cobran forma aspectos configurativos que caracterizan esa emocion, principalmente, a propdsito de
aquello que estd aconteciendo en ese momento (...) una emocion concurre en la persona cuando ante
una situacion que la involucra emerge la emocion, pero esta vez, mds entrelazada a lo que porta

desde el acervo experiencial. (Avila, 2018, p. 116)

A manera de ejemplo, tomamos las siguientes narrativas de escolares de tercer afio de educacién
primaria, que refieren a las emociones que sienten previo a una evaluacién escrita en la clase de

matemiticas (Vejar-Barra & Avila-Contreras, 2020, pp. 58-59):

Estudiante 4: [Triste] Porgue me pegaron en el recreo jugando a la pelota.

Estudiante 30: Estoy triste porque no quieren jugar conmigo en el recreo.
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Estudiante 19: [Nerviosa - preocupada] Porque cuando no me sé la prueba,
después mi mamd se enoja.
Estudiante 20: [Asustada - nerviosa] Porque no estudic y si me va mal me

van a retary no iré al Disney once one.

Estas narrativas ilustran que el cotidiano entra al aula y forma parte de aquello que configura a
una emocion, en estos casos por concurrencia (tristeza, nerviosismo, preocupacion, susto) ya sea como
un aspecto ligado a los momentos inmediatamente previos a su ocurrencia (lo vivenciado en el recreo) o
también ligado a lo que ya forma parte de sus vivencias y acervo experiencial (presién de los padres por
la obtencién de buenas calificaciones).

Ahora bien, cuando se estd en la prueba de matemitica propiamente tal, la estructura, la forma
de la prueba, el ambiente, entre otros, generan a su vez emociones con un caricter de emergencia. Sin
embargo, en ese momento experiencial del estar rindiendo la prueba, la presencia de las emociones
concurrentes (tristeza por lo acontecido en el recreo, nerviosismo, preocupacién o susto por la presion
de los padres) se entrelaza también con la vivencia estudiantil.

Avila (2018) en tanto reporta emociones por emergencia y concurrencia que confluyen en un

curso de célculo, vinculadas al imaginario colectivo que se tiene de un profesor de cilculo:

Estudiante E2: A/ saber que tenia que tomar cdlculo, sentia miedo, pensaba
que el profesor iba a ser ultra pesado, que tba a entrar con los libros, y que era
materia, materia y materia, pero el primer dia me di cuenta que eso no seria asi
(...) todo Lo contrario, usted es una persona muy cercana con nosotros, se preocupa
de cdmo estamos, como nos sentimos con el ramo, con la universidad o con los
comparieros, eso a mi me motiva mucho.

Estudiante E7: Este es un Calculo diferente a los demds (...) lo ldgico es que la
asignatura de Cdlculo la dicte un profesor con muy poco carisma, serio, frio, al
cual los alumnos le tengan miedo y un respeto sobrevalorado. ;Esto es historico!
En casi todas las ingenierias, licenciaturas en matemadtica, pedagogias, fisica,
etc. sucede esto. Esto sucede en casi todos los cursos de calculo en este pais [Chile].
El ramo colador por excelencia, el terror de miles. Pero la clase que usted dicta es
demasiado amena y divertida. Hay espacio para la interaccion, para sonreir y
para estudiar también (...) conversando con mis comparieros de cursos mds
avanzados, veo que hubo un excelente aprendizaje. Que dominan muy bien la
materia. ;Qué mds se puede pedir? [ Esto es excelente! (...) Todo lo gue yo observaba
se contradice con esto. Porque su formula es efectiva, es una invitacion cordial a

intentar de bacer clases mds dindmicas.
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El miedo se presenta en la asignatura de cdlculo como una emocién concurrente relacionada
principalmente con un imaginario colectivo que asocia al profesor de dicha asignatura con un estereotipo
de severidad, frialdad, seriedad, un sujeto pasador de materia y distante de sus estudiantes. Sin embargo, va
surgiendo una emocién de tipo emergente que puede asociarse a bienestar, alegria y confianza, esto al
vivenciar en el aula clases con un profesor-persona, lo cual incluso se entrelaza y coadyuva a que emerja una
componente motivacional favorable. En la segunda narrativa, se observa una emocién adicional, de tipo
emergente-concurrente, asociada a la sorpresa, que confluye principalmente por un encuentro entre lo
conocido por el estudiante (imaginario colectivo) y su contraposicién experiencial con lo que ahora
observa/vivencia en el aula (“Todo lo que yo observaba se contradice con esto”).

Con la componente del cotidiano y considerando ideas nucleares de la perspectiva del pensamiento
complejo (Morin, 1990), se acufia la nocién de complejidad vivencial (Avila, 2018) como una propuesta que
busca generar una aproximacion para el estudio de las emociones a partir del punto de vista de las vivencias
de los sujetos, tomando en cuenta flujos y trayectorias que tienen como resultado la ocurrencia de una
emocidn en una persona, en particular, en el contexto formativo de la Educacién Matemdtica.

El pensamiento complejo es una postura filoséfica generada en la década de los noventa por el
pensador francés Edgar Morin, con la que se genera un salto cualitativo con relacién a cémo se concibe
al ser humano. Morin (1999) resalta que la animalidad y la humanidad constituyen juntas nuestra
condicién humana y que el concepto de hombre tiene un doble principio: uno biofisico y otro psico-
socio-cultural. En particular, distingue como parte constituyente de lo humano a bucles inseparables
que se co-definen entre si: mente/cerebro/cultura, razén/afecto/impulso e individuo/sociedad/planeta.

Segin Morin, el pensamiento complejo no constituye una latitud fija del conocimiento, sino
una travesfa de descubrimientos infinitos. Hay tres principios que ayudan a pensar la complejidad: el
principio dialdgico, que apunta a mantener la dualidad en el seno de la unidad, asociando términos a la
vez complementarios y antagonistas; el principio de recursividad organizacional, una idea que rompe
con el pensamiento lineal de causa/efecto; en ésta, todo lo que es producido reentra sobre aquello que
lo ha producido en un ciclo en si mismo auto-constitutivo, auto-organizador y auto-productor; y,
finalmente, el principio hologramdtico en la relacién parte-todo, que apela a que no solamente la parte
estd en el todo, sino que el todo estd en la parte. Con esto, se trasciende al reduccionismo que no ve més
que las partes y al holismo que no ve mds que el todo (Morin, 1990).

Con este posicionamiento, Avila (2018) define a la complejidad vivencial como aquella
complejidad “que se constituye entrelazada a la experiencia del humano al vivenciar lo humano, en la
complejidad en que se encuentre inmerso” (p. 113). Al estar la persona inmersa en un fenémeno
complejo y tener la facultad de vivenciar, emerge ese otro tipo de complejidad: la vivencial.

Una complejidad vivencial se da por ejemplo en el ser padre o ser madre, una experiencia
inaccesible por mucho que se busque comprender o empatizar con respecto a ella, ya que en el momento

de ser padre o ser madre cobra forma y enactiia —al decir de Varela (1990)- un mundo propio e
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intransferible. Puede buscarse valorar o entender lo mds empdticamente posible dicha experiencia, pero
se sigue actuando desde fuera de esa maternidad, de esa paternidad (como alguien que no ha sido padre
o madre). La complejidad vivencial serfa eso: vivirla, sentirla, haber pasado o estar pasando por dicha
experiencia. En el caso del aula de matemdticas: ser estudiante, ser maestro. Cada vivencia estudiantil y
del maestro o de quien se involucre en el aula se constituye como una complejidad vivencial en el sentido
descrito, con interrelaciones, emociones, impulsos y comprensiones propias de lo que allf concurre y
acontece (Avila, 2018). Con base en lo anterior, se busca atender al estudio de las emociones
considerando la arista vivencial de los sujetos.

Avilay Diaz (2019) ilustran el caso de Rebeca, con el cual distinguen emociones que emergen y
concurren en su educacién secundaria, que la llevan posteriormente a decidir ser profesora de
matemdticas. En el devenir de su decisién, se develan sentires intensos de amor, desaprobacién, enojo y

generosidad, entre otros.

Rebeca: En el colegio (...) [la otra nifa mejor del curso] era como esa nisia que
sacaba en cara que ella era buena porque su mamd era profesora de
matemadtica, entonces ella se quedaba con el conocimiento, asi como que jabh
1000 yo 50y la mejor! jPara ella! Y yo de lo poco, 0o mucho (...) st yo aprendia y
estaba segura, yo era capaz de exponerme frente del curso con un plumdon y jya
chiquillas [ninas] asi se hace! jAsi yo lo bice! |...] abi yo empecé a enseriar,
entonces yo decia: [Si! me gusta que el conocimiento que tengo repartirlo, no
dejarlo para mi’(...) conmigo [mi mejor amiga)] pasé matemdtica, entonces con
ella también yo buscaba la forma de como enseiiar lo que quizds para mi era
obvio, pero para ella no, y empezaba a jugar (...) [con la otra nifia mejor del
curso] Nos comparaban, porque era entre comillas como yo piola [sencilla,
humilde], mi mamd no tenia estudios [...] todos decian en el curso [por la otra
nifia] jpero bija de profesora quien noo poh! Seria el colmo gue no supieras
matemdtica st tu mamda es profe. Yyo no pob, mi mamd no era ast, mi mamd
era poquito lo que sabia, también me lo ensefiaba, entonces yo siempre también
tuve esa cosa de que si' sé poquito y puedo transmitirlo lo bacia (...) jMe cargan
las personas que son asi! [por la otra nifa] (...) para mi era como demostrarle
que no porque ella sepa o sea la mejor significa que los otros se tienen que
quedar abajo (...) Y yo no podia ser de las mejores, pero si queria que mis
comparieras y mis amigas fueran las mejores, entonces... para mi era un
liderazgo, era ser lider y ser jefe, una cosa ast, entonces yo con mis amigas si ellas
no sabian, no eran las mejores, pero lograr algiin cambio en ellas. Esta nifia no,
estaba preocupada de su propio cambio y yo no, si yo tenia que dejarme un
recreo menos para estudiar con mis amigas yo lo hacia, ella no [...] Cuando

hicimos los ensayos PSU [Prueba de Seleccion Universitaria que se da en Chile
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para postular a la universidad] también tuvo la competencia conmigo, y yo le
gané, y yo ni siquiera por competencia, sino que di lo que yo sabia no mds y fui
el mejor puntage del curso |[...] entonces después al final cuando salid ; Qué
quieres ser? Y yo: ‘quiero ser profe, lo mio es ser profe’. Y abi me pusieron, ya,
pero gen qué campo? Y yo siempre be sido buena en matemadtica, eva lo sinico

que me consideraba buena en el colegio, y dije jya! de matemdtica.

Se ilustra aqui parte de una complejidad vivencial entrelazada con sus emociones, que visibilizan
aun ser vivo que vivencia, sufre y se alegra, se impacta, se define y co-define continuamente (p.e. el amor
y generosidad con sus amigas, el amor y modelo de vida de su madre, la rivalidad con la otra nifia mejor
del curso con una cosmovisién de mundo distinta a la suya). Mds que una toma de decisién para ser
profesora de matemdticas que pueda darse por una racionalidad externa y objetiva, ajena a sus vivencias,
se trata de una decisién atravesada por una complejidad vivencial que abraza e involucra a la persona en

su devenir vital.

AFECTO Y RESILIENCIA MATEMATICA

Cuando se mira al afecto desde una serie de constructos como los sistemas de creencias, emociones,
actitudes (McLeod, 1992); motivaciones, valores (DeBellis & Goldin, 2006), impulsos y sentimientos
(Damasio, 2009) se puede dar cuenta de que los seres humanos somos afectivos por naturaleza, pero toda
experiencia afectiva incluye conocimiento y accién (Quiroga, 2001), configurindose asi un trinomio de
dimensiones que se reclaman mutuamente y, por tanto, gradan rasgos caracteristicos que permiten
conocernos, proyectarnos en multiples facetas de la vida, plantearnos fines y alcanzarlos.

Tales dimensiones no son desarticulables, por tanto, estin presentes en todos aquellos procesos de
resonancia afectiva aspectados, en este caso, por quienes protagonizan la clase de matemdticas, lugar donde
suelen acontecer situaciones productoras no solo de felicidad (Profesor 1) y alegria (Profesor 2), sino de
miedo, enojo y frustracién (Profesor 3) o desagrado (Profesora 5), segtin lo indicado en secciones anteriores.

Otros docentes también fueron observados y entrevistados en un curso de matemdticas que
constitufa parte de la malla curricular que los formaba y profesionalizaba como docentes integradores
para la Educacién Primaria en Venezuela. A pesar de que la mayorfa tenfa muchos afios ensefiando
contenidos matemdticos en las escuelas primarias, sin tener la titulacién correspondiente, un importante
numero de casos manifesté aburrimiento, desagrado y aversién hacia las matemdticas, destacando que
en esta situacién privé su sistema de creencias, asf como sus actitudes negativas hacia las matemdticas y
hacia quienes las ensefian (Martinez-Padrén, 2008, 2016).

En relacidn con otros estudiantes de cursos de matemdticas, también se ha mencionado no solo
la presencia de situaciones de miedo (como la emocién concurrente sefialada en el Estudiante 2 en la

seccién anterior) sino de ansiedad, angustia o rabia manifestadas por otros, lo cual se compagina con el
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hecho que a muchos les resulta dificil participar en la clase y evitan cualquier interaccién donde se les
solicite razonamiento. Eso tiende a ocurrir ante el miedo de entrar en escena, existiendo muchos casos,
segin Johnston-Wilder y Lee (2014), que exhiben ansiedad en la clase de matemadticas.

Es notorio que las emociones siempre estin involucradas y comprometidas en la vida de los
protagonistas de la clase de matemdticas y comandan, pricticamente, todas las actividades all
desarrolladas (Martinez-Padrén, 2021), logrando materializarse hasta secuestros cognitivos (Goleman,
2006) propiciatorios de bloqueos en los estudiantes (Garcfa-Gonzdlez & Martinez-Padrén, 2020;
Martinez-Padrén, 2008, 2021). Si eso ocurre, es factible decantar un abanico de indefensiones (Seligman,
2006) que no permite reaccionar, favorablemente, ante la tarea de resolver un problema, lo cual
representa una adversidad latente para muchos estudiantes de cursos de matemdticas (Martinez-Padrén,
2016, 2021). Eso invita a no dejar de lado este tipo de estimaciones, habida cuenta de saberse que, desde
la neurobiologfa, consideran a las emociones y a los sentimientos como “clave para la formulacién de
principios y politicas capaces tanto de reducir las aflicciones como de aumentar la prosperidad de las
personas” (Damasio, 2009, p. 14). Por ende, este es un tema insoslayable a tomarse en cuenta en la clase
de matemdticas, en virtud de abrirse espacios para el tratamiento de tensiones no resueltas,
incompetencias e indefensiones por parte de los estudiantes.

Para Seligman (2006), las indefensiones se manifiestan cuando las personas se enfrentan a situaciones
negativas de las cuales no pueden huir o evadir. Sostiene que las mismas son aprendidas y pueden mantenerse
asf cambien algunas condiciones contextuales que les permitan concretar respuestas de escape. Situaciones
similares se observan en sesiones de ensefianza que suelen ser precarias (Martinez-Padrén, 2021), bien porque
pudieran estar henchidas de violencia o —entre otras razones— por estar desempefadas por docentes cargados
de incompetencias, inconscientes y conscientes, que no permiten desarrollar su labor en forma amena y
productiva (Broadwell, 1969). Este tltimo autor sostiene que, ante este tipo de situaciones, los estudiantes se
aburren y no muestran interés alguno por desarrollar las competencias programadas en los cursos, tal como
suele ocurrir en las clases de matemdticas (Martinez-Padrén, 2016, 2021), donde se pueden observar casos
marcados por el uso de palabras ofensivas, despectivas o descalificadoras o por la presencia de acciones
punitivas como las mostradas por Caballero-Jiménez y Espinola-Reyna (2016), quienes dan cuenta de una
denuncia hecha a una profesora de matematicas, ante el hecho de castigar a un nifo de 7 afos por no saberse,
de memoria, la tabla de multiplicar.

Vivencias como las recién mencionadas suelen ser castradoras y, segiin Caballero-Jiménez y
Espinola-Reyna (2016), generan ansiedad en los estudiantes, los cuales irradian importantes rechazos
hacia las matemadticas y hacia quienes ensefian esos contenidos. Otros casos también muestran
preocupantes niveles de desatencién a los estudiantes, quienes no siempre reciben respuestas a sus
interrogantes, generdndose asi una serie de elementos que pueden ser causantes de incompetencias
aprendidas e inscritas en “la errada creencia de que no se es capaz de lograr algo, independientemente de

que ese algo pudiera no tener alguna dificultad en si” (Martinez-Padrén, 2021, p. 92).
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Al amalgamar estas incompetencias aprendidas con las matemadticas, Martinez-Padrén (2021) las
concibe como incompetencias matemdticas aprendidas, producto de no poseer las competencias o
pericias demandadas para emprender tareas exitosas donde haya que utilizar contenidos conceptuales,
procedimentales o actitudinales ligados a las matemdticas. Se rigen segin la postura de indefensiones
aprendidas delimitadas por Seligman (2006), en concordancia con las incompetencias aprendidas
singularizadas por Flores (2013), quien las declara como parte de una anomia asiliente, por cierto, muy
bien ejemplificada en la historia del 4guila Eva (Flores, 2014), donde hace alusién al impacto que puede
ocasionar el hecho de no hacer nada ante lo adverso, a consecuencia de, por ejemplo, una creencia
erronea. Por tanto, quienes poseen estas incompetencias tienden a no estar prestos al desarrollo de las
tareas o se niegan a desplegar las potencialidades necesarias para resolver los problemas matemdticos que
se le planteen (Broadwell, 1969; Martinez-Padrén, 2008, 2016, 2021), a pesar de saberse, segtin Cyrulnik
(2018) y Flores (2013), que todo sujeto nace resiliente y, por tanto, capaz de afrontar cualquier
adversidad que se le presente en estas situaciones.

La presencia de anomia asiliente, conjeturada por Flores (2013) y presente en individuos que
tienen ideas distorsionadas y descaminadas de la norma, tanto de si mismo como de sus competencias,
colapsan, inhiben, bloquean o fragilizan las actuaciones requeridas para resurgir ante lo adverso. Tal
autor alerta que la transformacion sistemdtica de factores como valores y creencias, asi como la creacién
de mitos (Martinez-Padrén, 2013a), han evolucionado, lamentablemente, de generacién en generacidn,
logrando conquistar una gran anomia donde aspectos como la sumisién, el desapego y el abandono de
lo que les pertenece prevalece y sigue marcando una preocupante pobreza mental observable en quienes
tienen falta de organizacién y compromiso. En estos casos, sus protagonistas terminan disfrazando sus
vidas para simular otras que en nada le benefician en relacién con las circunstancias. Por tanto, exhiben
actitudes negativas y enfermizas que no ayudan a deslastrarse de las conductas desfavorables.

Sobre la base de las aseveraciones anteriores, la acepcidon de la anomia asiliente es contraria a los
procesos resilientes que se mencionardn luego, dado que la primera puede derivarse de situaciones de
exclusion, violencia o de marginacion de sujetos (Flores, 2013). Este mismo autor sostiene que los sujetos
que padecen de anomia asiliente transforman la visién real de si mismo en una incompetencia aprendida
que no les permite entender cémo hacer algo, asi como tampoco reconocer su déficit.

En este orden de ideas, la no consideracién de, por ejemplo, las ideas previas a la clase y el ignorar
las capacidades de los aprendices en el momento del desarrollo de las tareas matemdticas suele marcar
unos niveles de dependencia que en nada benefician la adquisicién de competencias matemdticas por
parte de los estudiantes (Broadwell, 1969). Al contrario, mutila las posibilidades de emprenderlas y de
eso no solo hay responsabilidades compartidas de los docentes que ensefian matemiticas, sino de los
padres o tutores que consideran, en muchos casos, que lo que mds interesa es que el aprendiz apruebe el
curso bajo cualquier circunstancia, no importando mucho si se aprenden o no los contenidos previstos

en la malla curricular. Si a eso se le agrega que, por tradicidn, “se privilegia lo estrictamente intelectual en
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detrimento de la carga afectiva que pudiera servir para explicar, describir o comprender lo que acontece,
con frecuencia, en las aulas de clase de Matemdtica” (Martinez-Padrén, 2016, p. 37), entonces no resulta
extrafio encontrarse con condiciones de fracaso escolar, sobre todo cuando existen tutores que solo se
preocupan porque sus representados obtengan buenas calificaciones, “en desmedro de lo que aprendié...
<< iSi obtuvo buena calificacidn, el resto no importa!>>” (p. 38).

En este transitar, siempre salen a flote las competencias que se desarrollan, o no, durante la clase,
asi como las incompetencias inconscientes y conscientes que sefiala Broadwell (1969) en las fases de
aprendizaje observadas en sujetos, las cuales son acoplables a cualquier contenido como el matematico.
Respecto a la fase de incompetencia inconsciente, dicho autor precisa que advienen justo cuando el
sujeto ni siquiera tiene consciencia de lo que sabe. Por tanto, cuando ocurren sus actuaciones como
consecuencia de lo aprendido, éstas suelen ser deplorables. Pero, si estas incompetencias se hacen
conscientes, por autocuestionamiento o como consecuencia de la objecién de otros, se reconoce su
presencia y pasan a ser incompetencias conscientes. Si luego se interviene y se insertan los elementos
resolutorios de la situacién desfavorable, pasan a formar parte de las competencias conscientes de los
sujetos, cerrando el ciclo con una nueva fase de competencias inconscientes que se materializa al hacerse
rutina en el uso de la competencia.

Puede observarse que las dos primeras fases de incompetencias advertidas por Broadwell (1969)
pueden aliarse con la ausencia de resiliencia matemadtica en los potenciales aprendices, abriendo senderos
para cambiar, hacia lo favorable, las incompetencias matemdticas aprendidas en las experiencias de
aprendizaje llevadas a cabo durante las clases, tanto para los que aprenden como para quienes ensefian.

Revisar un ejemplo dado por Broadwell (1969), sobre las incompetencias inconscientes y
conscientes, resulta oportuno dado que alude la actuacién de una maestra caracterizada por procederes
did4cticos pobres, pero que no lo sabe y, por ende, estd minada de ejecuciones docentes que resultan
mondtonas y aburridas para los estudiantes, no permitiendo conquistar la atencién de sus aprendices.
De igual manera, tampoco abre espacios para germinar, desarrollar o reforzar nuevos aprendizajes. EI
hecho de lograrse resultados negativos, que no estin en sintonfa con la materializacién de resultados
satisfactorios, es considerado como una muestra de incompetencias aprendidas, mayormente
inconscientes, detentadas por docentes que no siempre se dan cuenta de que esa ausencia de logros no
solo depende de los aprendices, sino de su manera de desarrollar las actividades diddcticas. Broadwell
asienta que existen docentes que no parecen preocuparse por tal situacién y se conforman con reportar
bajo rendimiento en sus estudiantes, denotando asi despreocupacién por el impacto que esto causa en
los estudiantes, a pesar de ser una actuacién capaz de propiciar fatalidades. No obstante, existen otros
que experimentan situaciones similares, pero hacen consciente esa incompetencia, abriendo espacio para
aprender nuevas habilidades que permitan cambiar esta realidad hacia el mejoramiento.

Broadwell (1969) es claro al decir que mientras ese tipo de docentes no hagan consciente esa

incompetencia, no se puede hacer nada para mejorarle, pero, si se alerta, se tendrfa a un docente con
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carencias, pero afortunadamente reconocidas. Lo ideal es que ese nivel de conciencia de la incompetencia
aprendida permita buscar y encontrar posibilidades para mejorar los métodos empleados, logrando que
se haga, de tanto ensayarlos, una competencia inconsciente.

Bajo estas circunstancias, ha de ponerse en escena un proceso que Cyrulnik (2018) denomina
resiliente percibido desde el instante de dar cara a eventos adversos o traumdticos vividos en momentos
particulares, hasta la gestacién de un nuevo desarrollo. En ese dmbito psicoldgico, Chmitorz ez 2/. (2018)
aseguran que la resiliencia se considera, cada vez mds, como un resultado donde el individuo se recupera
a pesar del infortunio que debe arrostrar, siendo la exposicién al riesgo un requisito primordial. Por
tanto, la resiliencia de un sujeto solo puede determinarse si al inicio del proceso estuvo sometido a
eventos hostiles o funestos que luego superd, conjugdndose entonces multiples factores no solo internos
que forman parte, por ejemplo, de sus rasgos de personalidad y de su identidad, sino externos como los
protectores, asumiendo que estos factores protectores constituyen mecanismos, condiciones o entornos
capaces de favorecer el desarrollo tanto de los sujetos como de los grupos donde se adscribe (Harrington-
Martinez, 2016). Por tanto, liberan o reducen los riesgos que pudieran afrontar los sujetos. Tal es el caso
del apoyo que puede suministrar la familia o los docentes al momento que los estudiantes deben dar cara
a las adversidades.

Creencias, actitudes y estados emocionales son algunos de los factores internos, aludidos por
Chmitorz et al. (2018), que participan en la modificacién de respuestas en los sujetos, pero también
mencionan la intervencién de factores externos como los entornos estables y ricos en recursos participes
en ese proceso dindmico y enrutado por trayectorias de ajuste y recuperacién de un proceso perturbador.
Bajo estas condiciones, la resiliencia no suele lograrse de manera instantdnea, sino que solicita tiempo
para crecer y restaurar lo deseado.

Windle (2011) plantea que la resiliencia y la vida normal estin entrelazadas. Sostiene que todo ser
humano tene la condicién de ser resiliente, a pesar de afrontar los riesgos y adversidades sustanciales de la
vida. Pero, para que ese proceso resiliente se materialice, se hace necesario explorar lo subyacente a la
adversidad y aprovechar las potencialidades que existen tanto en el mismo sujeto como en su entorno
inmediato. Por eso, la resiliencia estd asociada con la capacidad de renacer o resurgir después de afrontar
adversidades y superarlas, teniendo claro que no es algo que se tenga o que no se tenga, pero puede cultivarse
y promocionarse, de manera que dicha capacidad sobreviene a un periodo de dolor de dmbito emocional.

El escenario para desarrollar la resiliencia es variado, pero destacan la familia y, en este caso, los
docentes que ensefian contenidos matemdticos en las instituciones educativas. Ambos agentes se
apuntalan como los factores protectores (Chrysani ez a/., 2017) més relevantes, en virtud de las
interacciones comunicacionales efectivas que deben producirse no solo entre el aprendiz y su docente,
sino entre los familiares mds préximos o entre los compafieros de clase.

Conjugando algunos referentes mencionados por Cyrulnik (2003, 2018), Flores (2013), Goleman
y Senge (2016), Johnston-Wilder y Lee (2014), Lee y Johnston-Wilder (2017), Martinez-Padrén (2021) y

Revista Venezolana de Investigacion en Educacion Matemdtica (REVIEM), 1(2), 2021, pp. 1-29 - 202105 15



Oswaldo Jestis Martinez-Padrén, Jorge Ivin Avila-Contreras, Marfa S. Garcfa-Gonzilez

Wolin y Wolin (1993), entre los pilares fundamentales de la resiliencia destacan los siguientes: iniciativa,
creatividad, confianza en sf mismo, independencia, tolerancia a la frustracién, responsabilidad, valoracién,
afrontamiento y la identidad del resolutor, visionando este tltimo constructo en relacién con quien
resuelve o soluciona un problema o una dificultad que se tiene respecto a una situacién.

En el caso de la escuela, se hace necesario desarrollar las bases acopladas tanto a factores internos
como externos, haciendo posible la disposicién de herramientas, medios y recursos para que el aprendiz
de contenidos, no solo matemdticos sino de cualquier tipo, de cara al tropiezo que pudiera representar
el problema a resolver, el cual es ineludible en cualquier situacién de clase de cursos de matemdticas
basados en problemas. jSobreponerse de manera positiva es la meta! (Martinez-Padrén, 2016, 2021). Si
el obstdculo, segtin los estudiantes, es un problema matemdtico sentido como una situacién extrema,
prevalece salir a su encuentro no solo con recursos como los psicoldgicos, socioldgicos y culturales que
posee el aprendiz, sino con los conocimientos matemdticos previos que tenga disponibles o sean
rescatables en ese momento, circunstancia o contexto particular. Ademds, debe contar, en lo posible,
con las contribuciones que pueden dar los factores protectores ligados a su entorno. Esto debe
concretarse no como una suma de partes sino como aspectos que se imbrican entre si y conforman la
complejidad vivencial del aprendiz (Avila, 2018).

Por eso, afrontar descalificaciones, intimidaciones, hostilidades y otras castraciones que
amenazan el buen desarrollo de las competencias matemdticas deseadas es una necesidad impostergable
y debe ser asumida con urgencia, no solo por los aprendices sino por los que ensefian matemadticas. Las
huellas dejadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién de contenidos matemdticos son
producto de un conocimiento profesional muchas veces frégil para atender lo que va mds alld de lo
cognitivo (Garcfa-Gonzédlez & Martinez-Padrén, 2020). Por tanto, toda labor docente, en vez de sortear
estas situaciones, deberfa apostar a generar sujetos plenos de pericias para resolver cualquier problema
que se le presente en su cotidianidad o en otros escenarios que precisen del uso de sus potencialidades.

Gran parte de ese resurgir de muchos estudiantes, de los que ya aprendieron a ser matemdticamente
incompetentes, a consecuencia, por ejemplo, de la manera como son tratados en la clase de matemdticas
(Martinez-Padrén, 2013b, 2016, 2021), debe estar afiliado a una labor docente que trascienda lo cognitivo
y tome en cuenta otros factores como los afectivos, culturales, contextuales, biopsicosociales y politicos, en
virtud de que pueden enrarecer el clima de la clase y, por ende, el de sus protagonistas. Se visiona, entonces,
una referencia alos que siguen ensefiando matemdticas de manera tradicional, los cuales prefieren culminar
sus programas a como dé lugar, antes que atender lo que acontece en sus potenciales aprendices (Martinez-
Padrén, 2013a, 2013b, 2016), habida cuenta de que en el aula se comparten responsabilidades en cuanto
al desarrollo de los pilares fundamentales de la resiliencia.

Todas estas falencias se profundizan en estos tiempos de pandemia donde, por necesidad, se
cambiaron aulas tradicionales por virtuales, gestindose asi una nueva situacién problemdtica que

precisa, a estos mismos actores, mantener una dindmica para lo cual no siempre estin preparados. Segtin
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la IEA-E y UNESCO-E (2020), en las encuestas aplicadas por TIMSS 2019, organizacién que tiene la
misién de estudiar las tendencias y progreso en matemdticas y ciencias en el mundo, no solo se detect6
la necesidad de atender lo referido a la capacitacién y formacién de los docentes en servicio en funcién
de sus necesidades criticas, sino mejorar “las normas de formacién docente inicial” (p. 4), lo cual es un
llamado a mejorar la calidad de la formacién de los docentes. TIMSS 2019 hace saber que si se quiere
lograr éxito educativo es imprescindible tomar en cuenta los factores socioemocionales, haciendo
necesario abordar cuestiones motivacionales, de seguridad y confianza en los estudiantes. En este
sentido, los docentes deben motivar a los estudiantes haciéndoles saber que si pueden, aunque ellos
piensen que no es asf (IEA-E & UNESCO-E, 2020).

El llamado a cambiar la manera de ensefiar matemdticas es urgente, siendo la pandemia una clave
para concretar partes de estos cambios. Delgado (2020) sostiene que, para mejorar la academia en estos
tiempos de crisis, los docentes deben tomar en cuenta las diferencias sociales, las posibilidades de servicios
comunicacionales y los factores emocionales, entre otros aspectos. Ademds de urgir no fomentar ni
exacerbar las desigualdades existentes. Este autor agrega que el docente debe tomar en cuenta los tiempos,
momentos y ritmos de aprendizaje, sin olvidar que no todos tienen la posibilidad de concretar sincronias
en los horarios estipulados. Por tanto, no podemos seguir atados al modelo de clases tradicionales por éstas
estar regidas, normalmente, por un molde donde el docente siempre expone, mediante una clase magistral:
tipo conferencia, una serie de temas matemdticos que el estudiante debe memorizar, reproducir y
mecanizar para dar cuenta de su saber en las evaluaciones correspondientes (Colli ez 4/., 2020).

En correspondencia con esa limitacién, Colli ez 4/. (2020) indican que, por la situacién pandémica
actual, las experiencias de aprendizaje deben desprenderse de la tradicionalidad puesto que éstas ahora son
mediadas por la tecnologia y apoyadas, normalmente, en aulas virtuales, aunque reconocen que eso limita
o suprime la interaccién cara a cara estudiantes-estudiantes y docente-estudiantes. Atn no se sabe si
mediante el uso de aulas virtuales realmente se limita el desarrollo de competencias matemdticas propias,
sobre todo por las dificultades y restricciones que se tienen para: (a) observar lo que acontece durante el
proceso de adquisicién de conocimientos y produccién de saberes matemiticos; (b) abordar procesos de
significacion, ala luz del contexto de los grupos socioculturales atendidos; y (c) hurgar estados emocionales
y la manifestacion de creencias y actitudes hacia las matemdticas.

El reto por cambiar el proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion de los contenidos
matemdticos, hacia el mejoramiento, sigue en suspenso aunque ya estd claro que las clases no deben
limitarse a la simple digitalizacién de los contenidos disciplinarios ni acoplarse a la produccién de videos
que contengan las mismas clases magistrales que luego se divulgan de manera sincrénica o asincrénica,
pues, seguirfan enclavadas a la tradicional desconexién con el contexto y con la realidad de los estudiantes
(Barrén-Tirado, 2020). A tal efecto, Colli ez 4/. (2020) advierten sobre la necesidad de abandonar esta
tradicién, propendiendo buscar, de una vez por todas, herramientas y recursos que permitan obtener

aprendizajes significativos y vivenciales. Siendo asi, es muy probable que los aprendices de contenidos

Revista Venezolana de Investigacion en Educacion Matemdtica (REVIEM), 1(2), 2021, pp. 1-29 - 202105 17



Oswaldo Jestis Martinez-Padrén, Jorge Ivin Avila-Contreras, Marfa S. Garcfa-Gonzilez

matemdticos dejen de aburrirse en la clase de matemdticas, sobre todo cuando se sabe que esta emocién es
una de las mds experimentadas en el aula (Hannula, 2020). En este sentido, hay que aprovechar las
potencialidades de las TIC, el contexto y las variadas herramientas y recursos que se disponen en la red,
aunque eso limite la posibilidad de observar, a plenitud, tanto lo que acontece en el desarrollo de la clase
como la dindmica interaccional que ocurre, transcurre y discurre entre sus protagonistas.

Aunque se siguen haciendo investigaciones que proponen nuevas técnicas, estrategias y recursos,
asf como se han realizado transformaciones e innovaciones curriculares, el problema del aprendizaje de
las matemdticas sigue vigente y eso se debe al hecho de sesgar lo que se investiga al campo cognitivo o a
la sola identificacién y medicién de variados factores del dmbito afectivo. Preocupa que son muy pocos
los casos donde se hacen abordajes que permitan sostener alternativas para cambiar sistemas de creencias
y actitudes, o explorar estrategias individuales de regulacién de estados emocionales que impacten en el
mejoramiento de lo que acontece en el aula de matemdticas (Hannula, 2020). Tal autor agrega que no
sucede lo mismo cuando se habla de la caracterizacién de aulas donde se optimice el clima emocional,
sobre todo cuando existen retroalimentaciones positivas y se satisfacen las necesidades de los aprendices.

Lo anteriormente planteado convoca a que este tipo de investigaciones sea una préctica ubicua y
propiciatoria de un robustecimiento del conocimiento profesional de los que ensefian contenidos
matemdticos, el cual debe contemplar la adquisicién de competencias para orquestar y conducir procesos
relacionados con el conocimiento emocional ya mencionado por Garcia-Gonzélez y Martinez-Padrén
(2020). Intervenir en esos procesos donde se pueda hablar de traumas, bloqueos, dolor, miedo, ansiedad o
aversién hacia las matemdticas es imprescindible siempre que se quiera amainar o eliminar la anomia
asiliente que suele imperar en las aulas de matemdticas (Flores, 2013; Martinez-Padrén, 2016, 2021).

Alo largo del discurso se puede observar que todo lo discutido gira en torno a las matemdticas y
ala resiliencia con sus temas afines. En este sentido, es oportuno declarar que la resiliencia necesaria para
aprender matemdticas es denominada Resiliencia Matemdtica (Johnston-Wilder & Lee, 2014) y en ese
constructo se entrelazan diversos factores cognitivos, afectivos y sociales, sin excluir el contexto, modelos
de ensefianza, recursos, necesidades y las particularidades de los aprendices, lo cual la certifica como un
proceso complejo, pero necesario y urgente de desarrollar, para cuando se quiere cambiar lo que ocurre,
transcurre o discurre en las actuales aulas de matemadticas.

Para Schoenfeld y Arcavi (2020) resultaba extrano pensar que la politica fuera una traba para
construir sentido en el aula de matemadticas, pero con el tiempo le dieron espacio al notar las limitaciones
y obligaciones que marcan los alcances curriculares apuntalados desde la noosfera, dado que, a veces, no
permiten que se pongan en marcha determinados procesos, asi se tenga la intencién y las competencias
para configurar un buen contingente de resilientes matemadticos. Por tanto, eso también hace que la
resiliencia no pueda erigirse de la manera deseada.

Se conjetura que para poder edificar la resiliencia matemdtica en los aprendices es plausible tomar

en cuenta la construccién de sentido (sensemaking), asumiendo este constructo como un proceso social,
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interactivo y situado a través del cual las personas conexionan ideas, problemas, estrategias, conceptos o
argumentos que nos son nuevos, y hasta misteriosos, “con lo que ya sabemos, de manera que disipe una
inconformidad intelectual, resuelva contradicciones percibidas, y genere nuevo conocimiento que nos
proporciona una sensacién de satisfaccién y logro” (Schoenfeld & Arcavi, 2020). Siendo as, se requiere
yuxtaponer la construccién de sentido con la aventura de emprender la resolucién de cualquier
problema matemdtico, lo cual convoca la necesidad de explorar ideas, conectarlas y encajarlas,
criticamente, con el bagaje de conocimientos que se trae consigo. De seguida, la posibilidad de resolver
las contradicciones percibidas debe acrecentarse, generando asi nuevos y trascendentes conocimientos,
abrigados, como lo dice Polya (1965), de sensaciones de esperanza, satisfaccién, placer y logro.

Schoenfeld y Arcavi (2020) agregan que generar equilibrio, donde antes habfa una incomodidad
intelectual, a veces resulta cuesta arriba, sobre todo cuando existen casos de docentes que parecen esperar
la entrega de recetas que funcionen en todo momento y contexto, no teniendo claro que los
protagonistas de la clase poseen sus particularidades y eso se relaciona con las ideas planteadas por
Richardson ez al. (1990), quienes aseveran que no todos afrontamos determinada situacién de la misma
manera, asi como tampoco todos podemos ser danados o salir indemnes por la misma adversidad.

La resiliencia matemdtica que se aspira debe corresponderse con el desarrollo y optimizacién de
una competencia que se materialice cuando se arrostran, con dedicacién, confianza, interés,
responsabilidad y persistencia, determinados quehaceres matemdticos que pueden pensarse como
escollos, logrando luego salir airosos de la situacién. En consecuencia, la fuerza de trabajo frente a todo
lo que sea visto como dificultad debe estar investida de voluntad y reflexién, hasta superar las barreras
que pudieran presentarse en el desarrollo de actividades ligadas a determinados objetos matemdticos que,
en ese momento histérico, pudieran tener un cardcter hostil o representar una piedra en el camino
(Martinez-Padrén, 2016, 2021).

Ha de tomarse en cuenta que, cuando se actia de manera resiliente, una de las reacciones que la
conforman es la capacidad de resolver la adversidad y no pelear contra ella, pues emanan respuestas
diferentes (Flores, 2013). Por eso se habla de afrontar la adversidad, lo cual estd muy conectado con
algunas particularidades como autonomia, autodeterminacién, tomar decisiones, tener criterios propios
y estar libre de miedos para lograr lo que nos proponemos en nuestro desarrollo (Flores, 2013). Siendo
ast, se aspira una sana interdependencia que admita afrontar adversidades con autonomifa.

Por supuesto que, cuando se trata de una clase de matematicas, el escenario mis expedito para
desarrollar procesos resilientes es la misma institucién educativa donde se desarrolla la clase y en ella se
debe contar con la participacién activa de sus protagonistas. También, el seno familiar y otros agentes
extrafamiliares son preponderantes para el desarrollo de procesos resilientes (Harrington-Martinez,
2016), siendo saludable una buena relacion del aprendiz con los agentes de su entorno: padres, docentes,

companeros de clase, entre otros.
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Vale resaltar que, en las Gltimas décadas, se han venido haciendo investigaciones sobre Educacién
Matemdtica donde el desarrollo de la resiliencia matemdtica juega un rol protagénico (Ariyanto e al.,
2017;Johnston-Wilder & Lee, 2010, 2014; Johnston-Wilder ez 2., 2015; Lee & Johnston-Wilder, 2017).

Johnston-Wilder y Lee (2014) mencionan que la resiliencia ha venido edificindose con apoyo
de profesores de escuelas. En este caso, lo hacen en tres escuelas donde capacitaron a los estudiantes para
que adquieran una postura reflexiva dirigida a abordar a las matemdticas con persistencia hacia la
dificultad y con confianza hacia la materializacién de un trabajo exitoso. Concretar esta construccién
positiva ayuda a los aprendices a superar barreras, entre ellas, la eliminacién de actitudes negativas hacia
las matemadticas; por eso, en el programa puesto en escena, la meta era que los estudiantes usaran las
matemdticas mis alld de la escuela, en lugar de simplemente aprobar los exdmenes. Por tanto, les
interesaba que los estudiantes desarrollaran las habilidades necesarias para funcionar, como lo dicen los
autores, matemdticamente.

Tales autores centraron su atencion en el enfoque de ensefianza utilizado, el cual permitié
ensayar habilidades aisladas mediante un aprendizaje activo donde los estudiantes, entre otras
actividades, no solo tenfan que producir videos donde pudieran probar sus ideas matemdticas y
vincularlas, sino producir dramas realistas en los cuales usaran las matemdticas, de manera funcional, en
contextos particulares, asumiendo que esta funcionalidad atiende, segtin una de las acepciones delaRAE
(2021), no solo la utilidad de los contenidos matemdticos aprendidos sino su eficacia.

Utilizando datos recopilados de entrevistas aplicadas tanto a docentes como a sus estudiantes,
diarios escritos por los estudiantes y notas de campo registradas por los investigadores, Johnston-Wilder
y Lee (2014) consideran que marcaron diferencias favorables en el aprendizaje de las matemadticas,
valiéndose de cuestionarios que permitieron medir los cambios.

En este orden de ideas, Ariyanto ez a/. (2017) centraron su atencién en la resiliencia de futuros
docentes de matematicas, inspirindose en la mejora de capacidad de recuperacién de estos estudiantes,
después de ser tratados a través del método de aprendizaje basado en problemas, todo en funcién de sus
conocimientos elementales y generales sobre las matemdticas. Los autores aseveran que los futuros
profesores de matemdticas deben desarrollar actitudes adaptativas positivas hacia esa asignatura, a fin de
continuar aprendiendo matemdticas, a pesar de tener que lidiar con obsticulos y dificultades. Entre los
hallazgos destacan que hay una mejora en la capacidad de recuperacién de los futuros maestros después
de recibir tratamiento mediante el aprendizaje basado en problemas, indicando que uno de los factores
que causan la mejora de su resiliencia dependié de lo que ellos escribieron ante las dificultades que
tuvieron para resolver los problemas matemadticos dados y lo que hacian para superarlos.

Johnston-Wilder y Lee (2010), Johnston-Wilder ez /. (2015) y Lee y Johnston-Wilder (2017)
también reportan informacién de interés para el desarrollo de resiliencia matemdtica en estudiantes,
destacando estos dos tltimos autores sobre la necesidad de crearles una cultura de que sf son capaces de

resolver cualquier problema de matemadticas, a pesar de los escollos que pudieran encontrarse en el
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camino. Por tanto, es imprescindible dar cara a esos obsticulos y demoler todos esos muros que no
permiten lograr el éxito deseado por los protagonistas de la clase. Los autores mencionados en esta
seccién advierten que cuando los estudiantes se empoderan de la resiliencia matemdtica correspondiente
se colman de suficientes pericias para deslastrar actitudes negativas y estados emocionales desfavorables,

tales como la aversién y la ansiedad.

A MANERA DE CIERRE

Las emociones desempefian un papel fundamental en los seres humanos. Desde una perspectiva
cognitiva, éstas nos permiten evaluar situaciones y nos predisponen a la accién. Por tanto, las
experimentamos dia a dfa en cada actividad o rol que desempenamos, y el aula de clases no es la excepcidn.
Nadie mejor que la propia persona para conocer las situaciones que le desagradan y aquellas que disfruta;
sin embargo, no siempre se es capaz de dar la palabra adecuada a ese disfrute o desagrado, es decir, no somos
capaces de expresar la palabra emocional que mejor describe lo que sentimos, a pesar de que
experimentamos esa emocion. De ah{ que se vuelve importante la adquisicién de conocimiento emocional,
por medio de las habilidades que se mencionan en este escrito. Conocer lo que nos hace sentir bien de lo
que nos hace sentir mal nos puede ayudar a buscar la manera de regular las emociones negativas, por medio
de la modificacién de la situacién desencadenante de lo que nos provoca el malestar.

La importancia de conocerse emocionalmente, tanto si se es estudiante como si se es docente,
repercute en el bienestar propio y en las relaciones que podamos entablar; por ejemplo, con los saberes
que aprendemos y ensefiamos, con los compafieros de clase o de trabajo, asi como entre profesor y
estudiante. Por ello, resulta favorable desarrollar en las clases de matemadticas el conocimiento emocional
(Garcia-Gonzélez, 2020; Garcia-Gonzilez & Martinez-Padrén, 2020), teniendo claro que dichas clases
estin cenidas a un proceso cognitivo y afectivo donde sus protagonistas piensan, se aventuran, aplican y
comunican, de manera significativa, ideas, conceptos, procedimientos y relaciones entre las entidades
involucradas en los problemas matemdticos que pudieran plantearse.

Pero, al mismo tiempo, con una mirada compleja del conocimiento humano surge un
importante desafio, a saber, el abrirse a las incertidumbres y limitaciones del conocer. Por ejemplo, cabe
preguntarse: ¢siempre tendrd sentido aspirar a encontrar una situacién desencadenante de una u otra
emocidn?, ¢se trata acaso de una relacién lineal e implicativa entre la diada situacién/emocién? Dado el
entrecruzamiento de nuestras emociones con multiples facetas y momentos que las hacen emerger, de
manera inseparable y entretejida a la complejidad vivencial de cada sujeto aprendiz/ensefiante de
matemdticas, es bastante plausible abrirse a la posibilidad que no siempre se trata de una relacién lineal.

De manera que, adentrarse a escudrifiar de manera sensible y profunda en la ocurrencia de una
emocion, aun sin aspirar a dilucidar sus causas (o inclusive a nombrarla), sino que explorando en los flujos
y configuraciones experienciales que la hacen emerger, pensamos que propiciarfa un desarrollo de la

comprensién y un acercamiento mds empdtico entre los actores del aula de matemiticas. Las emociones se
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asemejan mds a un mar que se desborda que a una estructura que puede ser desbordada por ese mar; forman
parte de nuestra naturaleza no siempre decodificable como seres humanos que somos.

Asi, entre las potencialidades y limitaciones acerca del estudio de los fenémenos emocionales,
esperamos sentar la reflexién para atreverse a problematizar y seguir explorando en ella. Al respecto,
queda un amplio camino por recorrer; podemos, por ejemplo, situarnos en la regulacién, la
comprension, la valoracién o en la ocurrencia de una emocién. Todas éstas y otras tantas que puedan
develarse para su estudio en Educacién Matemdtica, vemos relevante que entren a escena en las
discusiones que se dan al interior de la disciplina, desde una mirada de la complementariedad y
entrecruce de aproximaciones. En tal sentido, coincidimos que es urgente atender a las emociones en el
aula de matemdticas, tomando en cuenta sus componentes personales, sociales, culturales, fisiolégicas,
etc., dado que estdn en y con nosotros en todo momento de nuestras vidas.

A la vez, se espera haber subrayado en este escrito que la construccion de sentido y la resiliencia
matemdtica son dos procesos que se reclaman, se auspician, se gestionan, se traslapan y hasta se
amalgaman en un solo ente, habida cuenta de que con ambos constructos se facilitan sensaciones de
logro y disfrute por la actividad intelectual que debe llevarse a cabo entre los protagonistas de la clase, en
vista de estar comprometidos con la idea del jsi se puede! Dado que ambos procesos, intrinsecamente, se
legitiman y se cobijan, no hay que despreciar lo que pudieran tributar los factores protectores
apuntalados por los familiares mds préximos y por el apoyo extrafamiliar, en este caso representado por
los docentes de matemdticas y los companeros de clase, evitando mientras sea posible, un aislamiento
afectivo que no permita atender las particularidades de los aprendices que habitan en un entorno pleno
de significaciones, que no deben obviarse.

Es oportuno ultimar que si decidimos ser docentes de matemdticas es necesario asumir nuestro
rol con la mayor plenitud posible, puesto que tenemos la obligacién de formar sujetos competentes,
sanos, {ntegros, felices y, entre otros aspectos, colmados de pericias para dar cara a su realidad y resolver

cualquier problema que se le presente en su transitar por la vida.
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