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Resumen

En el documento se examinan cualitativamente algunos aspectos de las relaciones entre la certeza
que experimentan agentes de clase en torno a hechos de las matematicas, y su comprension, los
sujetos que intervienen en el estudio participan en un diplomado de ensefianza de las matematicas
en linea. Para el andlisis se ha tenido que disefiar un marco interpretativo en el que se proponen
diversos instrumentos de interpretacion, el cual aqui se expone. En la comunicacion se argumenta
que la certeza no siempre implica la comprension, lo que resulta imprescindible que el docente
tome en cuenta, ya que muchas de sus decisiones de clase las basa en lo que él interpreta como
muestras de certeza de sus alumnos.
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Abstract

This paper examines qualitatively some aspects of the relationship between certainty and
understanding of mathematics facts by agents in the classroom. The subjects of the study were
participants in an online teaching diploma course. An interpretive framework was designed for the
analysis, for which various interpretive tools, described in the paper, are proposed. The paper
argues that certainty does not always imply understanding,; it is essential that teachers take this
into account, since many of their decisions in the classroom are based on displays of what they
interpret as the students’ certainty.

Keywords: certitude and presumption or doubt, understanding, justification, online teaching.
ANTECEDENTES

La investigacion cuyos resultados parciales aqui se exponen se centra en el analisis de estados
internos como el convencimiento, la conviccion, la certeza, la presuncion o la duda en torno a
hechos de las matematicas (los que se representan a través de afirmaciones de contenido
matematico) que vivencian agentes de clase, especificamente, estudiantes-asesores (i.e., asesores en
formacion) que participan en un foro virtual. En particular, en la investigacion se analizan las
relaciones entre la comprension y esos estados internos, que aqui se les denominan ‘estados
epistémicos’. En un primer reporte se mostré el caso de una estudiante-asesora que acompafiaba y
retro-alimentaba su certeza en los hechos de las matematicas con su comprension conceptual. Se
podria esperar que todos los alumnos presentaran relaciones epistémicas semejantes. En este
documento se muestra que no siempre sucede asi; se aportan evidencias de que la certeza, o estados
altos de presuncion, pueden también ir de la mano de la comprension procedimental, o que incluso
pueden ir asociados a la casi total ausencia de comprension conceptual.

Investigaciones sobre los estados epistémicos se han orientado hacia el ambito del profesional de
las matematicas como al de su instruccion. Para el matematico, el convencimiento y la certeza son
motores que impulsan su actividad en las etapas de desarrollo heuristico, y una guia para certificar
sus resultados durante los procesos de prueba (Tymoczko, 1986). La comunidad de educacion
matematica ha realizado diversos estudios que implicitamente parten del supuesto de que, a
semejanza de lo que sucede con los matematicos, la certeza también importa en la construccion del
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conocimiento matematico en el aula. Algunos de esos trabajos se han recreado en ambientes extra-
clase y se han focalizado ya sea en los estudiantes (e.g., el de Balacheff, 2000) o bien en los
profesores (e.g., el de Harel & Sowder, 2007); otros, desarrollados en ambientes intervenidos de
clase, se han centralizado basicamente en alumnos (e.g., el de Krummheuer, 1995). A diferencia de
esos estudios, en el presente se analizan especificamente los estados epistémicos que experimentan
los participantes en un foro virtual y se examinan sus relaciones con sus niveles de comprension.

MARCO INTERPRETATIVO
Los esquemas epistémicos

Los alumnos suelen sustentar sus afirmaciones o procedimientos de contenido matematico de
modos diversos. Rigo (2009 & 2013) ha propuesto una taxonomia de estos recursos de sustentacion
a los que llama “esquemas epistémicos”; ella sugiere que algunos de esos esquemas se organizan y
orientan en torno a razones matematicas, como los que poseen una estructura logica de tipo
deductivo (e. g., ejemplos genéricos o las instanciaciones, v. Balacheff, 2000), o los que surgen a
partir de la acumulacion de evidencia empirica (e. g., a partir del analisis de casos particulares). En
otros casos -continia Rigo (2013)-, los esquemas que una persona construye para sustentar la
verdad de un enunciado matematico responden a consideraciones extra-matematicas haciéndose a
un lado el contenido disciplinar del enunciado, como por ejemplo, cuando un estudiante explica el
uso de un algoritmo recurriendo a su facilidad (“es mas facil resolverlo asi”), o a la autoridad del
profesor (“porque me lo dijo la maestra”), en cuyo caso se estd soportando la verdad de las
aseveraciones en esquemas epistémicos basados en razones practicas y en la autoridad,
respectivamente. Otro tipo de esquemas basados en consideraciones extra-matematicas son los que
se basan en la familiaridad, mismos que son resultado de la repeticion, la memorizacion y las
costumbres. Los esquemas que se basan en la repeticion pueden provenir de reiterar
sistematicamente algin enunciado o hecho de las matematicas, mientras que otros esquemas pueden
proceder de costumbres institucionales en torno a lo que deben ser las tareas matematicas que deben
resolver los nifios en la clase, como cuando los estudiantes sustentan la validez de un algoritmo por
ser habitual o por su facilidad. En lo que sigue se describen algunos esquemas epistémicos basados
en consideraciones extra-matematicas-distintos a los que ha reportado Rigo en sus trabajos- que han
sido identificados en el marco de esta investigacion; estos esquemas permiten explicar
comportamientos de los agentes de clase relacionados con el argumento que aqui se pretende
defender, y posibilitan de paso ampliar esa taxonomia.

Definiciones de nuevos esquemas epistémicos

» Esquema basado en la autoridad entre pares. Se activa este esquema cuando el sujeto que
escucha una afirmacion matematica soporta su veracidad en la autoridad que para €l tiene la
persona que la enuncia, persona que comparte valores similares, pertenece al mismo grupo social
o0 tiene experiencias previas de cooperacion con el que oye. Se trata de un esquema activado por
la confianza que se suele tener entre pares.

+  Esquema basado en afirmaciones incontestables ajenas al argumento. Se moviliza este esquema
cuando la verdad de un enunciado o justificacion matematica se basa en una afirmacion cuya
veracidad resulta incuestionable pero no es de caracter matematico o aunque lo sea, su contenido
no estéa directamente relacionado con lo que se arguye.

+  Esquema para evitar consecuencias inesperadas. Este esquema se aplica cuando se sostiene una
afirmacion porque de otras opciones se desprenden consecuencias o resultados inesperados o
incluso temidos (como un numero negativo, el cero, un namero imaginario, procesos
actualmente infinitos, etc.).
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+ Esquemas para evitar estados de incertidumbre. Este esquema se pone en juego cuando los
agentes de clase sostienen la verdad de una afirmaciéon matematica con la idea de que asi
adquiriran certeza.

Instrumento para distinguir estados epistémicos de certeza, presuncion o duda.

En la investigacion se considera siguiendo a Villoro (2009) que, asociadas a sus aseveraciones de
contenido matematico, los sujetos pueden experimentar estados internos de certeza (cuando le
asocian el maximo grado de probabilidad a lo creido) o de presuncién o duda (cuando le asocian
grados menores de probabilidad a lo creido). A estos estados Rigo (2013) les llama “estados
epistémicos”, como se dijo. Para fijar ideas, en la investigacion nos hemos constreiiido sélo a los
estados epistémicos aludidos (certeza y duda, dejando fuera el convencimiento, la conviccion o la
persuasion, entre muchos otros).

En el disefio del instrumento tedrico-metodologico que se propone a continuacion (v. Martinez &
Rigo, 2013) convergieron perspectivas provenientes de distintas disciplinas: de la filosofia
(Wittgenstein), la psicologia (Bloom, Hastings & Madaus), la sociologia (Abelson) y la educacion
matematica (Rigo, 2011). Particularmente relevante para el estudio resulto la aportacion de trabajos
lingtiisticos como los de Hyland (1998), que permitieron recurrir al analisis del meta-discurso de los
participantes en el foro virtual, con el fin de desvelar las intenciones comunicativas (muchas de
ellas inconscientes) que ellos proyectan a través de su escritura.

En esta investigacion se considera que una persona (que participa en un foro virtual) vivencia un
grado de certeza, o bien de presuncion o duda, en un enunciado matematico, cuando cumple con
alguno(s) de los criterios que aparecen en la Tabla 1. Estos criterios son suficientes pero no
necesarios.

Tabla 1. Instrumento para distinguir estados epistémicos de certeza y presuncion o duda

Elementos del = La persona recurre a enfatizadores del lenguaje que pueden revelar un mayor
habla | grado de compromiso con la verdad de lo que dice, por ejemplo, cuando la
persona usa el modo indicativo de los verbos (e.g., tengo).

Accion El sujeto realiza acciones consecuentes con su discurso.

Familiaridad La persona recurre a esquemas epistémicos basados en la familiaridad
(resultado de la repeticion, la memorizacion y las costumbres).

Determinacion = La persona manifiesta de manera espontanea y determinada su adhesion a la
veracidad de un enunciado matematico indicando algun grado de
determinacion. Este grado puede ser mayor cuando el sujeto sostiene una
creencia, a pesar de tener al colectivo en su contra. Incluso puede llegar a
esforzarse por convencer a otros de la verdad de su posicion.

Interés | Las participaciones de una persona que interviene con interés en torno a un
hecho matematico especifico en un foro virtual son:

-Sistematicas. Es decir, el sujeto contesta todas las preguntas dirigidas a ¢l de
la manera mas detallada posible.

-Informativas. Sus afirmaciones, procedimientos y/o resultados son
suficientemente informativos.

-Claras y precisas.

Consistencia La persona muestra consistencia en sus distintas intervenciones.

Indicadores de comprension

En este documento y siguiendo a Schoenfeld, se establece una diferencia entre el conocimiento
procedimental “basado en como hacer las cosas”, y el conocimiento conceptual “asentado en los
racionales (rationales) intelectuales a través de los cuales se explica como las cosas funcionan
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juntas, y porqué asi sucede” (2011, p. 26). De lo anterior y de otras consideraciones (provenientes
de Rigo, 2013; Petty & Brinol, 2010, y Salcedo, 2007) se desprenden algunos indicadores de lo que
en este escrito se entiende por comprension conceptual, los que se describen en la Tabla 2.

Tabla 2. Indicadores de comprension

Esquemas epistémicos = El nivel de comprension conceptual estd relacionado con el tipo de
""""""""""""""""" basados en razones esquema epistémico que se pone en juego: a comprensiones mas
matematicas = profundas le corresponden esquemas epistémicos basados en razones
matematicas mas generales (e.g. esquemas de tipo deductivo apoyado
en axiomaticas abstractas) y a comprensiones de menor penetracion le
atafien esquemas de menor generalidad (como las instanciaciones o el
analisis de casos particulares). Estos esquemas deben de converger o
ser consistentes con los esquemas epistémicos de la matematica

disciplinar o la matemadtica escolar.

Refutacion de La comprension conceptual estd relacionada con la posibilidad de
argumentos - refutar los argumentos o de encontrar contragjemplos.

Conocimiento promedio = La persona tiene mas conocimiento que lo que posee el promedio.

Facilidad = A la persona le resulta facil explicar sus puntos de vista.

Indicadores de comprension disciplinar (en relacion a la variable)

Se utiliza el Modelo 3UV (Ursini, Escarefio, Montes & Trigueros, 2005) en el que se caracterizan
los tres usos de la variable. En la Tabla 3 se describen.

Tabla 3. Indicadores de comprension disciplinar. El modelo 3UV

La variable como incognita

11 Reconocer e identificar la presencia de algo desconocido que puede ser determinado.

15 Simbolizar las cantidades desconocidas y utilizarlas para plantear ecuaciones.

12 Interpretar la variable que aparece en una ecuacion como un valor especifico.

14  Determinar la cantidad desconocida que aparece en ecuaciones o problemas.
13 Sustituir la variable por el valor o valores que hacen de la ecuacién un enunciado
verdadero.
La variable como numero general

G2 Interpretar la variable simbolica como la representacion de una entidad general,
indeterminada, que puede asumir cualquier valor.

G4 Manipular (simplificar, desarrollar) la variable simbdlica.

Indicadores de incomprension conceptual (Rigo, 2013; Petty & Brinol, 2010 y Salcedo, 2007)

Tabla 4. Indicadores de incomprension conceptual

Activacion de esquemas epistémicos = Un indicador relevante de incomprension lo da la
basados en consideraciones extra- ausencia de razones y la presencia contundente de
matematicas = esquemas extra-matematicos.

Bajos niveles de elaboracion = La persona examina el primer argumento pero no
los siguientes de todos los que conforman un
punto de vista del interlocutor. Ese argumento
suele ser uno extra-matematico muy llamativo. Es
una forma de adherirse a los argumentos de otro.

Sesgo de exploracion  La persona fija su atenciéon en un punto de vista
personal -seguramente resultado de su historia-
dejando de considerar otras opciones y evitando
pensamientos criticos o negativos hacia dicho
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punto de vista.

Dificultad para refutar otros puntos de vista La persona muestra dificultad para refutar otros
puntos de vista y elaborar contraejemplos.

Conocimiento menor que el promedio =~ Se muestra menor conocimiento que el promedio.

Dificultades para explicar un punto de vista Se muestran dificultades para explicar una
postura.

ASPECTOS METODOLOGICOS

La investigacion cualitativa que aqui se presenta estd centrada en un estudio de caso de tipo
interpretativo (Denzin & Lincoln, 1994). El estudio empirico se llevo a cabo en el Diplomado de
Temas Fundamentales de Algebra impartido por el Instituto Nacional para la Educaciéon de los
Adultos (México); el diplomado tiene el proposito de fortalecer la formacion de personas que
asesoran en temas de algebra a adultos que se encuentran en proceso de obtener su certificado de
secundaria (estudiantes-asesores). El episodio que aqui se analiza pertenece al Modulo IV y su
eleccion obedece a que ahi los estudiantes-asesores tendian a sustentar sus respuestas y asociados a
esos sustentos parecian experimentar distintos estados epistémicos. Los episodios comienzan con la
solicitud del tutor para responder a una tarea y finalizan con el acuerdo de los estudiantes en torno a
una solucion. Para este reporte se eligieron participaciones de dos estudiantes-asesoras, Patricia y
Laura, porque parecian vivenciar distintos estados epistémicos a lo largo del episodio. Martinez
fungié como tutor del grupo, quien deliberada y sistematicamente instd a que sus estudiantes
explicitaran los sustentos en los que apoyaban sus afirmaciones.

ANALISIS DE RESULTADOS

En el episodio que se analiza el tutor solicitdo a los estudiantes que plantearan la ecuacién que
resolviera el siguiente problema: Un padre tiene 35 afios y su hijo 5. ;Al cabo de cuantos afos sera
la edad del padre tres veces mayor que la edad del hijo?

Primera participacion de Patricia: Certeza y comprension procedimental
La participacion que abrié el episodio fue la de Patricia:

1.1 Hola. Les dejo la respuesta al primer problema y la explicacion a los educandos.
1.2-1.4  3(5+X)=X+35; 15+ 3X=X+35; 3X-X=35-15; 2X=20; X=10

1.5-1.6  Colocaremos X a los aflos que transcurriran para que el padre cumpla el triple de edad que el
hijo. Ya sabemos la edad que tienen actualmente ambos asi que podemos realizar una igualdad
con los datos que tenemos. 3(5+X)=X+35

1.7 Tres veces la edad del nifio mas X afos que deben transcurrir deben ser igual a la edad del
padre, a su vez sumar la edad del padre a esa misma cantidad X afios debe ser la edad del hijo.
Espero no confundir.

Comprension procedimental. En un primer momento, Patricia expuso lo que para ella era la
respuesta del problema: plante6 la ecuacion (en 1.2) (aspecto 15 de la variable como incognita, en
adelante asi aparecen los aspectos de la variable), manipul6 la variable (1.3) (G2 y G4) y obtuvo el
valor para la incognita del problema (1.4) (I4). En un segundo momento ella compartié su
explicacion para los educandos. Ahi, ella identificé la incognita adecuadamente (1.5) (I1), le asigno
la literal (1.5) (I5) y explicé el planteamiento hecho previamente (1.6), explicitando la
interpretacion que dio a la ‘x” (I.2). La puesta en juego de casi todos los aspectos de la variable
como incognita (con excepcion de 13) es una muestra del conocimiento procedimental que posee
Patricia en torno a ese tema.

Certeza. Es probable que en esta primera intervencion Patricia experimentara certeza. Se puede
decir, en principio, que ella tuvo determinacion para ser la tnica en someter a juicio del grupo sus
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respuestas al problema. Su certeza también se puede inferir del uso de enfatizadores,
especificamente, del hecho de haber recurrido al modo indicativo de los verbos a lo largo de su
intervencion (dejo, sabemos, tenemos). Otros aspectos que hablan de la certeza de Patricia son que
actuo en consecuencia con los procedimientos que anuncio, por ejemplo, en 1.6 plante6 la ecuacion
que resolvia el problema de acuerdo a lo que enuncio en 1.5; que activd esquemas epistémicos
basados en la familiaridad en los procesos algebraicos antes descritos, los que muy probablemente
eran procedimientos habituales para ella al resolver problemas rutinarios en su labor como asesora y
que parecian darle confianza en sus respuestas. Su certeza también la dejo ver al mostrar interés por
resolver el problema, al contestar correctamente todas las preguntas que le hizo el tutor, al resolver
el sistema que planted sin que el tutor se lo solicitara, al ser la Unica en dar solucion al problema
hasta ese momento y al ser clara en su exposicion. Finalmente, Patricia demostro su certeza al dejar
ver constancia en la aplicacion de las acciones recién descritas a lo largo de su intervencion.

El tutor se percatd que Patricia habia sido la tinica estudiante en resolver el problema de las edades
por lo que puso a consideracion del grupo sus procedimientos y su resolucion. En lo que sigue se
analiza la respuesta de Laura a los cuestionamientos del tutor.

Primera intervencion de Laura. Duda e incomprension
2.2 T: a) jEstan de acuerdo que [la ecuacion que propuso Patricia] solucionaria el problema?
L: No, porque cuando la intenté resolver no me sali6.
2.3 T: b) ;Qué significa x+5 en la ecuacion que propuso?
L: El nimero de afios que no conocemos mas la edad que tiene actualmente el nifio.

2.6 T: e) (Como creen que un educando intentaria resolver el problema si se le dificulta el
Algebra?

L: Seguramente se confundira al momento de interpretar los datos, ya que tenemos todos los
datos, lo unico que no sabemos el numero de afios que tienen que transcurrir.

2.7 T: {Como lo orientarian hacia el planteamiento de una ecuacion?

L: Yo lo invitaria a que represente cada dato con una letra para que aprenda el lenguaje
abstracto.

2.8-2.9  L: Yo encontré que la ecuacion puede ser: 3(x-5)=x-35. Corrijanme por favor.
T: tutor; L: Laura

Incomprension. De entrada, se puede vislumbrar en la participacion de Laura su incomprension
conceptual, y su conocimiento menor que el promedio, que manifestd, por una parte, en las
dificultades que tuvo para identificar la incognita del problema (I1) (al interpretarla como “el
nimero de afios” sin especificar que era el “numero de afios que debian transcurrir para que la edad
del padre fuese el triple que la edad del hijo”) y que se manifestd también al plantear la ecuacion de
forma incorrecta (I5) (cambiando so6lo el signo + por el signo - en la ecuacion que propuso Patricia,
en 2.8); todo ello muestra la imposibilidad de Laura para comprender el planteamiento de la
ecuacion en el mensaje de su compafiera. Adicionalmente, su incomprension se desprende de su
sesgo de exploracion, ya que al tratar de refutar el planteamiento de Patricia partio de la solucion
numeérica del problema que ella previamente habia encontrado (ver 5.3, 6.1 y 6.2), centrando su
atencion so6lo en su punto de vista y su solucion. De esto se desprende su dificultad para elaborar
contraejemplos y sus bajos niveles de elaboracion que dejé ver al focalizar su contra-argumento
solo en la ecuacion que propuso Patricia, en lugar de considerar otros de los elementos conceptuales
que ella ofrecid en su exposicion (como la traduccion del lenguaje comun al algebraico o su
interpretacion de la incognita). Se observo también que Laura tuvo dificultades para explicar su
punto de vista porque no justifico su propio planteamiento (en 2.8), el que posiblemente fue
resultado de un intento por evitar estados de incertidumbre al plantear una ecuacion distinta a la de



(La certeza implica comprension? 451

su compafiera pero sin soporte matematico y con sustento en esquemas epistémicos basados en
consideraciones extra-matemadticas. En suma, los argumentos de Patricia no lograron que Laura
comprendiera el contenido de sus explicaciones.

Duda. Si bien a lo largo de toda su participacion Laura mostré bajos niveles de presuncion al no
actuar en consecuencia, al no ser suficientemente informativa (ya que dejé sin resolver la ecuacion
y no explicitd su procedimiento mediante el cual la planted) y al utilizar mitigadores en sus
intervenciones (como el del verbo poder en 2.8), su estado de duda se hizo todavia més evidente
cuando al cerrar su participacion pidio decididamente ayuda: “corrijanme por favor” (en 2.9).

Ante los hechos, y ante una pequefia participacion de Patricia, el tutor la interpeld: a) Por favor,
explicanos Patricia qué significa en tu ecuacion las expresiones ‘5+x’ y ‘x+35’. b) Laura propuso
la siguiente ecuacion para resolver el problema: 3(x-5) = x-35 (Estas de acuerdo con que la
ecuacion resuelve el problema? ;Por qué?

Segunda respuesta de Patricia: Certeza e incomprension conceptual

Patricia respondio asi a los cuestionamientos del tutor:

4.1 Pasando al problema, primero se determina la ecuacion para poder obtener la incognita.

4.2 La incégnita es en cuantos afos tendra el padre el triple de la edad del hijo
la incégnita es la cantidad de afios que deben transcurrir para que el padre tenga el triple de la
edad del hijo.

4.3 [En relacién a la pregunta b) del tutor Patricia respondid]: 5+x significa que 5 afios son la edad

que tiene el hijo y le debemos sumar la cantidad de afios que deben transcurrir. x+35 significa
que la cantidad de afios que deben transcurrir se le sumara a la edad actual del padre.

4.5 Y las personas solo pueden aumentar de edad es decir sumamos edad jamas restamos afios a
nuestra vida.

4.6 Por lo tanto si le resto como menciona la ecuacion de Laura no me dara buen resultado.

4.7-4.8  Siresto 3(10-5)=10-35. Comenzando porque al restar un nimero menor a un nimero mayor
mi resultado serd negativo, es decir -25.

Comprension procedimental e incomprension conceptual. En su intervencion, Patricia
primeramente dejo ver su comprension procedimental de la variable como incédgnita, en
consecuencia con su actuacion previa. Pero muy poco después (a partir de 4.4) da muestras de su
incomprension conceptual. En principio porque no puede ahi contra-argumentar al razonamiento
de Laura. Para hacerlo, es decir, para mostrar que la ecuacion de Laura es incorrecta, utiliza
implicitamente un argumento por reduccion al absurdo: supuso que la ecuacion de su compaiiera es
correcta; sustituyd en esa ecuacion el resultado (x=10) que se derivo de la ecuacion planteada por
Patricia (Sic!) y de ahi coligié lo que ella consider6 era una contradiccion: la aparicion de nimeros
negativos (en lugar de considerar para ello la desigualdad que de esa sustitucion se deriva 15 = -25).
Pero esto no fue todo. La incomprension conceptual de Patricia también se deja ver cuando ella
activo diversos esquemas epistémicos basados en consideraciones extra-matemdticas: en principio,
al movilizar el esquema basado en afirmaciones incontestables ajenas al argumento, lo que sucedio
cuando afirmo que “las personas s6lo puedan aumentar de edad y que jamas podremos restar afios a
nuestra vida” (4.5), afirmacion que aunque es irreprochable en la vida practica, no es aplicable en el
marco del problema, ya que un valor negativo de la literal podria ahi interpretarse como un hecho
ocurrido en el pasado; por lo demads, el error en el planteamiento de Laura no parece tener que ver
con esa afirmacion porque lo que en todo caso lo que Laura habria supuesto como negativo son las
edades iniciales y no el valor de la literal. Aunado a lo anterior, Patricia puso en juego el esquema
para evitar consecuencias inesperadas al evocar temor hacia la obtencion de un resultado negativo,
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cuando previno en 4.6 que si se procediera como lo hizo Laura no se obtendria un ‘buen resultado’,
refiriéndose seguramente al temido valor negativo (-25) con el que se topd al fin de su intervencion.

Certeza. A lo largo de su participacion es posible que Patricia haya experimentado certeza. Esto se
puede inferir de su determinacion para refutar la respuesta de Laura; de que utiliz6 enfatizadores a
lo largo de su intervencion (especificamente, el modo indicativo de los verbos, como en “significa”,
“resto”, “dara” y el enfatizador “jamas” en 4.5); de que actud en consecuencia con lo que anunci6
(e. g., en 4.7 y 4.8 traté de mostrar que al utilizar la ecuaciéon de Laura no se obtendria un “buen
resultado”) y de que activé esquemas epistémicos basados en la familiaridad (al explicitar en 4.8 la
creencia de la imposibilidad de un resultado negativo producto quizd de la cultura escolar). Su
certeza también la dejo ver al mostrar interés por resolver el problema; al tratar de contestar todas
las preguntas que le hizo el tutor y al dejar ver constancia en la aplicacion de las acciones recién
descritas a lo largo de su intervencion.

Segunda intervencion de Laura: Altos niveles de presuncion e incomprension
Laura reacciono asi a la respuesta de Patricia:
5.1 Hola Pati! Tienes toda la razén del mundo, no podemos restar afios a la vida humana,

5.2 y después cuando el tutor me pregunté cémo resolvi la ecuacidén que yo propuse, ya no supe
como la habia hecho antes, total que al final terminé echa bolas, hasta que lei tu comentario,

53 y con tu aclaracion ya encontré mi error, resulta que yo so6lo calculé cual podria ser el valor de
"x" en ambos lados pero al final encontré que el numero de afios que tienen que transcurrir
eran 30, son muchos porque el padre tendria 90 y el hijo 30, y aunque cumple con el requisito
de ser el triple de la edad del hijo el procedimiento no es correcto,

5.4 y a continuacion les comparto lo que yo hice:

3(x-5)=x-35, aqui calculé cudl podria ser el valor de "x", nunca despejé ni lo busqué en los
datos que tenia, simplemente calculé y sustitui, ese fue mi gran error,

5.5 ademas de usar resta en lugar de suma.
5.6 Mil gracias por la aclaracion y por tu comentario. Aprendi mucho.

Cuando posteriormente el tutor le pregunt6 a Laura lo que habia aprendido, ella respondio:

nyn

6.1 Simplemente asigné un valor a "Xx", y se me ocurrio que si "x" valia 30, entonces el padre
tendria 90 y el hijo 30 y cumple con el supuesto del problema.

6.2 Aprendi que debo poner mucha atencion y sobre todo dar seguimiento a los pasos para
encontrar la ecuacion y no solo tratar de adivinar o suponer el valor, es posible que obtenga el
mismo resultado pero no estoy aplicando el conocimiento como se debe.

Incomprension procedimental y conceptual. El procedimiento de Laura consistido -como ella misma
lo reconocid explicitamente en 6.1 y 6.2 e implicitamente en 5.3- en adivinar, suponer o calcular
aritméticamente lo que ella considerd que era el valor de la x, que a su vez para ella constituia la
solucion del problema, solucion por cierto, que con un sesgo de exploracion y a pesar de los
esfuerzos de su compaiiera por hacerla comprender, nunca dejo de pensar que era la correcta (e. g.,
en 5.3 y en 6.1 cuando afirma que su solucién cumple con el supuesto del problema). En su
participacion Laura también otorgd dos significados a la incognita: como la edad del hijo pero a la
vez como el niimero de afios que deben transcurrir. Pareciera que detrds de su procedimiento estaba
la creencia de que la incognita es equivalente a ‘algo que hay que adivinar’, y que esto se puede
conseguir de manera aritmética y sin la necesidad de tomar en cuenta otras condiciones del
problema. Con todo lo anterior Laura muestra no sélo conocimiento bajo del promedio sino un
desconocimiento palmario en el manejo de la variable, especialmente en los criterios 1.2, 1.5 y G2,
cosa que desde el inicio ella misma confesd: “encontrar la ecuacion de un problema se me dificulta
sobremanera”. La incomprension de Laura también se deja ver a través de las causas a las que ella,
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con un sesgo de exploracion, parece atribuir su error, sustentadas todas ellas en consideraciones
extra-matemdticas y no en consideraciones disciplinares. Una de las posibles causas fue el no haber
‘aplicado el conocimiento como se debe’; otra causa a la que ella probablemente imput6 sus errores
fue el no haber considerado “que sumamos edad, jamds restamos afos a nuestra vida” afirmacion
que hizo su compafiera en 4.5 y que Laura aceptd enfaticamente (en 5.1) siendo fiel a un esquema
basado en afirmaciones incontestables. Por cierto, Laura se adhirié a la verdad de esa afirmacion
posiblemente con el afan de evitar estados de incertidumbre, y conforme a bajos niveles de
elaboracion, ya que de todo el razonamiento que su compaiera expuso de 4.5 a 4.8, Laura s6lo
considero la afirmacion expuesta en 4.5 (y no los errores en los que posteriormente incurridé su
compafiera, que ya antes analizamos). Otra causa que posiblemente Laura coloco en el origen de sus
errores consistio en no haber “dado seguimiento a los pasos para encontrar la soluciéon”, como lo
hiciera su compaifiera Patricia, otorgandole asi autoridad a ella por ser un par que a Laura le parecia
confiable, y dejando ver su creencia de que el planteamiento de ecuaciones supone la aplicacion de
un algoritmo.

Altos niveles de presuncion. Asociada a su incomprension, Laura probablemente experimento altos
grados de presuncion. En principio, ella tuvo determinacion para cambiar su posicion inicial y usod
enfatizadores como la expresion “Tienes toda la razén del mundo” (5.1) y el modo indicativo de los
verbos (encontré, cumple, es). No obstante, Laura también mostré cierta duda cuando a pesar de
que ella enuncio6 en 5.3 que debia seguirse un “procedimiento correcto” y que en 5.4 explicito parte
de ese procedimiento (“buscarlo en los datos, despejar la incdgnita”), ella no actud en consecuencia.
Esta falta de accion permiti6 diferenciar el estado de certeza que Patricia experimentd en sus
intervenciones del nivel de presuncidon que experiment6 Laura.

En sintesis, Laura deja ver una evolucion de un estado de duda hacia una relativamente alta
presuncion, que ciertamente no parece haber sido resultado de una mayor comprension de los
contenidos disciplinares incluidos en el problema sino que mas bien podria estar cimentada en un
fortalecimiento de sus creencias (e. g., sobre el origen de sus errores). Da la impresion que Laura
solo comprendi6é que en casos como los del diplomado no es aplicable el ‘método por adivinacion’
que ella siguid, no porque arroje resultados incorrectos sino por su propia naturaleza, ya que ahi ‘no
se aplica el conocimiento como se debe’ (6.2).

CONCLUSIONES

En el documento se muestran aspectos de las complejas relaciones entre la certeza y la
comprension. Se podria pensar que existe una mutua determinacion entre la certeza y la
comprension, es decir, que la comprension implica certeza y reciprocamente, que la certeza supone
la comprension. Parece, sin embargo, que esto no siempre es el caso. Cuando Cantor le envié su
famosa y sorprendente demostracion a Dedekind sobre la correspondencia biunivoca entre el
segmento unitario y el cuadrado unitario, signada con una de sus frases mas célebres “jlo veo pero
no lo creo!” (Dauben, 1984, p. 242), ¢l mostrd una profunda comprension del hecho, pero se trataba
de una comprension tefiida de incredulidad.

En este escrito, por otra parte, se han aportado evidencias empiricas de que, de modos diversos, la
certeza puede estar asociada no solo a bajos niveles de entendimiento, sino incluso a la
incomprension, es decir, que la certeza no lleva consigo ni incluye necesariamente al conocimiento.
En el caso de Patricia se muestra que la certeza estuvo asociada solo a un entendimiento
procedimental pero a un desconocimiento conceptual. En el de Laura, se puede distinguir una
transicion de un estado de duda hacia un estado de presuncion relativamente alto, transicion que sin
embargo no se vio acompafiada ni sustentada en aumento de su comprension. De hecho es un caso
que muestra estados de incomprension y desconocimiento asociados a estados de alta presuncion.
Las relaciones entre certeza y comprension nos remiten a una vieja diatriba epistemoldgica sobre
las relaciones que se dan entre creer y conocer, pero también a una problematica novedosa —en el
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sentido de que solo ultimamente se ha puesto en la mesa de la discusion- de conseguir, entre otras
muchas cosas, que los docentes tomen conciencia de que las muestras de aparente certeza de sus
alumnos —que mucho estimulan e incentivan a sus profesores y sobre las cuales toman muchas
decisiones didacticas- no son a su vez expresiones de su comprension.
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