IDENTIDAD Y FACTORES AFECTIVOS
EN EL APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA
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Resumen:

Se trata de una investigacion sobre el aula demddieas en Secundaria desde una perspectiva sharatly
afectiva integrada. Se busca una mejor compresién agrendizaje de la Matemética en contextos
multiculturales escolares de alumnos perteneciemtesnorias culturales. Mediante una opcién metigioh
cualitativa micro-etnografica y de estudio de casmdratara de establecer y describir relaciorgrsfiiativas
entre cognicion y afecto (afecto local y global) elnaprendizaje de la matematica y analizar si cdrign
interpretar las reacciones emocionales de los iestied en el aprendizaje matematico desde la peispele la
identidad social e identidad cultural.

Palabras claves: aspectos socioculturales y afectivos de la edupaci@tematica, afecto-cognicion en
matematicas, identidad cultural y educacién matemamicro-etnografia, teorias sociales del aprajeli

Ultimamente se viene produciendo un creciente &nfas aspectos socioculturales y afectivos en Hifica
matematica. Los estudios que conciben el apremdimatematico como una forma de participacién social
(Abreu 1998 y 2002, Abreu y Cline, 2003; Gémez-@mad 998).) han puesto de relieve la necesidadeftgy
atencion a la pluralidad de significados, valorae® legitimidades e identidades coexistentes eulal v,
simultaneamente, a la gestidon social de esta madl El estudiante de matematicas es, en estbajos
alguien cuyos significados personales no siempreic®n con los legitimados en el aula, que se emntca bajo

la influencia de las valoraciones del entorno y, @Emas, reconstruye continuamente su identidddneion

de las practicas en las que participa.

Hasta no hace mucho ha predominado una visién iet@eate cognitiva e intrapersonal en el estudidode
procesos de aprendizaje que ponia de relieve Isg@idos cognitivos, pero que junto a estos obkigces
necesario poner de manifiesto otros derivadossiotaas de participacion, del compromiso y legitinin del
conocimiento en situaciones de aula y en como $pa@os de aprendizaje son espacios de negocideion
identidad social y cultural. Investigaciones sobr@ula de matematicas desde una perspectiva sticiad y
afectiva integrada han puesto de manifiesto esjpscéos.

En esta investigacion se focaliza en la dimensféntiga y socio-contextual de los estudiantes, amdo una
mejor compresién de los mismos en contextos mititiales escolares. Se ha tratado de explorar grités
tensiones, conflictos y resistencias que ocurreel @prendizaje de la matematica en contextos cultitirales y
gue derivan de los posicionamientos de los estteSaiespecto a las representaciones socialesujab gocio-
cultural de pertenencia.

Los objetivos de esta investigacion fueron:

» Establecer y describir relaciones significativagreerrognicion y afecto (afecto local y global) dn e
aprendizaje de la matematica.

* Analizar si se podrian interpretar las reacciomasaonales desde la perspectiva de la identidaidlsoc
e identidad cultural, especificando escenarios @nates donde la identidad social-cultural se
actualiza en el aprendizaje de la matematica y cgstconfigura los factores afectivos.

1.- MARCO TEORICO

Nuestro trabajo esta referido a dos areas de igaegin, diferentes pero interrelacionadas. De adollos
factores afectivos en la ensefianza y aprendizaja deatematica y, de otro, el concepto de identielacel
aprendizaje. Por esta razon estructuraremos epaiites.

Afecto en educacién matematica

El afecto ha sido considerado un tema de interda @wvestigacion en educacion mateméatica (McL48®?2).
Una linea de estudio ha estado centrada en el gagak emociones en el pensamiento matematice fgrcha
particular en la resolucion de problemas. Otradise ha centrado en el papel del afecto en ehdigege, y en

Version en castellano del articulo: Identité et fac  teurs affectifs dans I'apprentissage des mathématiq ues
ANNALES de DIDACTIQUE et de SCIENCES COGNITIVES , volume 12, p. 117 - 146
© 2007, IREM de STRASBOURG



el rol del afecto en el contexto social de la cl&Seestos trabajos las variables afectivas han@dsideradas
como elementos significativos dentro de los redolade aprendizaje o como indicadores prescriptiebgxito
futuro. En parte esto ha sido debido a la divedsidia investigaciones realizadas y a las difergmespectivas
epistemoldgicas adoptadas por los investigadoreshaSdado una variedad de marcos tedricos de mefare
(teorias cognitivas de la emocion (Goldin, 19989@ DeBellis et Goldin 1997); teorias construstias social
e Interaccionismo (Cobb, Yackel y Wood, 1989); fieqsicoanalitica (Nimier, 1988; Evans; 2000; Blzard-
Laville, 2003).

McLeod (1992) identificd tres conceptos utilizadas la investigacion en afecto en educacion matemati
creencias, actitudes y emociones. Establecienddlistiacion entre ellos, describiendo las emociawso mas
intensas y menos estables, y la creencias comosmetemsa y mas estables; situando las actitudes ambas
dimensiones. Mas tarde Lafortune y St. Pierre (1§9BeBellis y Goldin (1997), afiaden un cuarto edeto,
los valores. La mayoria de las investigacioneafecto han utilizado estos conceptos, aunque téoiem
cuenta distintos marcos de referencia.

Las emociones es, probablemente, uno de los caxepts fundamentales discutidos en el tema déoafess
investigadores que han estudiado la psicologia @enlocion han utilizado diferentes aproximacios@s|legar
aun a un acuerdo sobre qué es la emocion. Sin gmhksrha habido convergencia en ciertos aspeetosero,
las emociones tienen conexion con las metas pdesogyaos sistemas de valores. La emociones tiemas
reacciones fisiologicas y son distintas de la padeemocional de la cognicion. Tercero, las emasose
consideran desde un punto de vista funcional, es,d&nen un rol importante en la dimension adtpa del
ser humano (Evans et al, 2003; Mandler, 1989).

En un andlisis de investigaciones hemos podidoreasgue las tendencias cognitivista (socio-cogajtiy
constructivista dominan como sustrato tedrico erestldio de la emocion. Explican la emocion como la
interrupcion de un plan y como resultado de unie sge procesos cognitivos: evaluacién de la simci
atribucion de causalidad, evaluacion de expectatyde conformidad con las normas sociales, evidinate
expectativas y objetivos.

Las teorias tradicionales de la emocién parecem eatacterizadas por las polarizaciones que ezr(iBcherer,
2000). Estas polarizaciones o dicotomias son lgsieites: innata o construida, naturaleza subjetiva
naturaleza social, estatica o dindmica. La caraetson de las emociones dentro de una teoria socio
constructivista del aprendizaje trata de hacerast@onar estos polos. En la investigacion que rdeswms
hemos considerado la concepcion sistémica desadeofpor Mascolo, Harkins y Harakal (2000: 127) pdra
desarrollo de afecto y motivacion en matematicagilizada en el ambito de la educacion matematica p
autores como Opt ‘ Eynde y De Corte (2002); Gombkaddn (2004 y 2005). Mascolo, Harkins y Harakal
proponen una aproximacion sistémica para el ddkasmocional, constituida por cuatro afirmaciones:

1. Los estados y experiencias emocionales estan catsuge procesos con componentes mdltiples.

2. Las experiencias emocionales emergen a travégdiaotones mutuas de los componentes del sistema
en el tiempo y dentro de los contextos.

3. Una componente del sistema son los contextos B@ssitjue estos no solo actlan y ajustan en si
mismos sino que estan sujetos a diferentes camhiescontexto social.

4. Las experiencias emocionales se auto-organizannanserie de mas o menos modelos estables (o
attractorg de mayor a menor variacion.

Por tanto, esta aproximacion expresa la emociénocpnocesos con multiples componentes: sistema de
valoracién, sistema afectivo y sistema de accioag@dlo y otros, 2000). Consideramos como algo &deyc
constitutivo a la experiencia emocional la intef@cccoordinada entre todos estos sistemas para una
conceptualizacion integrada de las emociones (GéPhmezén, 2000).

Podriamos resumir en tres las principales basesief&ra aproximacion:

1. El énfasis en el proceso de emogiéaracterizando las emociones como un episodiciemal dentro
del cual coactian los sistemas de valoracidn,iafegtde comportamiento (accién). Asi, las emoc#ne
emergen a través de las interacciones entre lataag(valoracionesappraisatl), afecto (SN y sistema
orientador) y conativo (motor y motivacional). Ranto, las emociones no son respuestas automaticas
biologicamente dadas, sino que las emociones s@maghucto de la interaccion social, en particukar d
cémo el sujeto evalla y maneja sus respuestas enabes, a partir de las ideologias y normas que
posee. Este manejo no se limita a la expresion,gie se extiende a la vivencia emocional misma. La
emociones son el producto de las evaluacionesvaliggciones que las personas realizan a partinde s
experiencia, de sus formas de soporte y de enfméeitéo social ante estimulos dados.

2. La aproximacion del sistema no es caot&ao que esta regida por una ontologia de los cdnte
especificosLas emociones tienen a auto-organizarse en un noUfitéto de modelos, es decir, en
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emociones bésicas. Ahora bien, hay una diferer@iagiarcada por el individuo. Las emociones no
serian respuestas automaticas o consecuenciasidecianes fisioldgicas, sino el resultado complejo
del aprendizaje, de la influencia social y de taripretacion del individuo.

3. La perspectiva sistémica tiene en cuenta la expeideemocional situada y dentro de un contexto
socio-histdrico Las emociones son una construccion socio-cognitgg decir, que tienen un origen y
realidad social, y que se constituyen como actgydeles sociales transitorios, vividos como paes
a partir del lenguaje y la moral de una culturaadad

Un aspecto importante en la investigacién en afestia comprensién de la interaccion entre afectogyicion.
Hay aproximaciones como las de Goldin (2000) qoerpmetan el afecto como un sistema de represéntaci
paralelo al sistema cognitivo- que actla en loxgsos de resolucion de problemas. Otras aproximegio
enfatizan la dimension social. La perspectiva®gonstructivista ven que en esta interaccion im@rmo que
define es el contexto social (Op’t Eynde, De Coxerschaffel, 2001). Las teorias de andlisis dstufiso
practico ponen el acento en las posiciones adoptddatro de un contexto social (Evans, 2000). En la
perspectiva Vygotskiana las emociones constituyendimension de la Zona de Desarrollo Proximo (Mslm
2003). Una diferente aproximacion esta siendo fastaciones derivadas de la neurociencia y pensamie
matematico (Schléglmann, 2002) o las que incorptagerspectiva de la autorregulacion (Malmivu@€iQl) o

las teorias psicoanaliticas (Evans, 2000).

Aqui en esta investigacion nos acercamos a laaict&mn cognicion afecto desde una perspectiva socio
constructivista y desde la dimensién de la idedtidacial. Pasamos a continuacién a explicitar agun
conceptos.

Identidad social y cultural en la ensefianza y apreafizaje matematico

La indagacion sobra identidad social de los estudiante$a pregunta sobre el significado que para eltrgen

las Mateméticas y su aprendizaje nos sugiere queusden hacer nuevos abordajes (formulacionespde |
dimension afectiva en Matemédticas, al menos patalapimnes similares (poblaciones multiculturales y
poblaciones con una marcada identidad negativa.réssitados de investigaciones precedentes nositparm
afirmar que los rasgos que, de hecho, tiene emstexto la identidad de estos estudiantes, equivalena red

de significados que en ella resultan relevantesiey ¢ manifestaran en el aprendizaje de la Matemdta
estructura delautoconcepto como aprendiz de Matematiesta relacionada con sus actitudes, con las
emociones en situaciones de aprendizaje, con Epeetiva del mundo matematico y con su identidadako
(Abreu, 1998; Gomez-Chacdn, 1998 y 2000).

Por tanto, para construir un buen marco interpeetajue considere la dimension emocional de lagreren el
contexto es necesario conceptuar los aspectoedededd social. La nocién de identidad social,dielaada con
la pertenencia a un grupo, esta basada en la taetefgrupos de Tajfel (1978, 1981). En ella, ehaepto de
identidad social se circunscribe a "la parte déb@ancepto del individuo que deriva de su conoaigeomo
miembro de un grupo social (0 grupos) junto conadbr y significado emocional atribuido a ser mieo#j
(Tajfel, 1978: 63). Para nuestro estudio nos hebassdo, también, en la concepcién aportada parrt&nte
interaccionista, que pone el acento en los procdeosonstruccion de la identidad y concibe lastidades

como estrategias de identidadrtégies identitairéls (Camilleri y otros, 1990). Esta aproximacion ¢izta la
importancia del sistema de comunicacion simbolicas relaciones sociales.

Esta aproximacion fue ya trabajada por nosotrosetacion a procesos de aprendizaje de Matematica en
estudiantes de Secundaria espafioles (Gomez-Ch20®®). En ella definimos algunos conceptos que
tendremos en cuenta en el presente estudio: déeetl afecto global y escenario.

En la categoria afectiva contemplamos dos estragtsignificativas en la dimension afectiva de lespea:
afecto local y afecto global (Gémez-Chacon, 2000).

1 Los autores citados han acufiado la siguiente idigiin operativa de las estrategias de identidahiggies
identitaireg: "procesoso procedimientopuestos en obra (de manera consciente o incotsgEm un actor
(individuo o colectivo)para alcanzar una o més finalidadé¢definidas explicitamente o situadas a nivel
inconsciente)procedimientos elaborados en funcion de la situacié interacciones decir en funcion de las
diferentes determinaciones (socio-histéricas, calés, psicolégicas) de esta situacion.” (Camjllgrotros,
1990: 24)
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Estructura local afecto-cognicion 4

Estructura global afecto-cognicién

Concepto de uno mismo

Creencias acerca de la matematica y
su aprendizaje

Identidad social-cultural

Figura 1.- Interaccion entre la estructura de afecto-cognitigal y global

El afecto local es decir, los estados de cambio de sentimienteaariones emocionales durante la resolucion
de una actividad matematica a lo largo de todeetddn de clase, se ha indagado a través de lopagkrse
simples. Esto nos permiti6 establecer dstructura local afecto-cognicionFormada por las relaciones

conjeturadas entre las reacciones emocionales grazesos cognitiv@scorrespondientes a las distintas fases
en la resolucién de la tarea matemética. Se elabaréste trabajo, a partir de los datos recogidie analisis
del afecto local a lo largo de distintas sesioresldse extra escolar y en las entrevistas reakizatsujeto. La
estructura local expresa tipos de interaccion coa@ldcodigo emocional interactia con el sistemanitivg:
interrupciones, desviaciones, atajos cognitivos, spipueden expresar a través de distintas rutas.

El afecto global entendido como el resultado de las rutas segyetagl individuo) en el afecto local que se
establecen con el sistema cognitivo que van canteibdo a la construccion de estructuras generakes d

concepto de uno misrﬁcy a las creencias acerca de la matematica y endigaje, se ha indagado a través de
los escenarios complejos, que contemplan a la paren su contexto sociocultural y en interaccion los
otros. Tienen en cuenta el aprendizaje de la mateanéomo construccion de la identidad social dekp y
contextualizan las reacciones emocionales en laagasocial que las produce.

Hacemos notar las implicaciones del afecto locatleafecto global y viceversa, consideramos quafedto
local deja al final un rastro global y la dobleedicién del afecto global al local da lugar al catcede uno
mismo, las creencias acerca de la matematica premdizaje influye en la determinacion de las rseguidas
en el afecto local. El afecto global configura $trectura local del afecto-cognicion en el sujeto.

En la denominaciéescenarios mas complejastilizamos el concepto socioldgico destenarid. Por tanto,
hablar de un escenario es hablar més bien de lbageeque una escena se organice tal como se zaggmuy
especialmente, hablar de lo que se est4 poniendoegn en un ambito y en un tiempo concreto, coosun
recursos determinados. Siempre que eso mismo v@elpanerse en juego en parecidas circunstancias, la
personas que intervengan volveran a comportarseomé&nos del mismo modo, porque a eso les predispon
aprendizaje individual y social.

Por tanto, para la evaluacion de la dimension eonatide los sujetos, apuntamos dos caminos difssentener
en cuenta en los procesos cognitivos y afectivosleaprendizaje de la Matematica: uno a travésade |
representacion de la informacién que trata solsredacciones emocionales que afectan momento a mole
procesamiento conscientafécto loca), y otro, que tiene que ver con las influenciasicsulturales en el
individuo y los modos cémo se internaliza estarimi@cion y configura su estructura de creencia yocional
(afecto globa).

La teoria de la identidad social de Tajfel que dbsda cognicidn colectiva tales como creenciaglpres, en
términos de caracteristicas personales y emocitigadas a ciertos grupos sociales ha sido un marco
interpretativo valido para este estudio. En la epa@n de los estudiantes que se encuentran dadpkde su
lugar cultural de origen, el proceso de aprendizigela Matematica parece ser algo mas que adquirir
determinados fragmentos de un conocimiento cultgighifica la pertenencia inmediata a un grupoiadoc

2 Entendidos como las exigencias cognitivas que rsaresarias en el proceso de ejecucion y la activida
matematica en ese momento.

3 La creencia en uno mismo como buen (o mal) resotlé problemas; la expectativa de éxito o fragame un
problema matematico, y la anticipacion de sentitognemociones al comenzar o en el transcurso @ en
final de la actividad matematica, la identidad abetc.
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especifico. Por tanto, el aprendizaje mateméatidie derma parte del proceso de construccion de esotithd
social.

Por dltimo indicar que en esta investigaci&s normas en el aula de matemaéticasedan definidas y
clasificadas a partir de una reinterpretacion dekghy Cobb (1996) de norma social, norma matemafic
norma socio-matematica.

Las normas pueden considerarse como obligacionesklesidas en el aula por parte del profesor eto tqune
ostenta la autoridad y la capacidad de legitimanidly 1994).

Consideramos las hormas como constructos estabtedakde:
» laperspectiva psicoldgicdel sujeto que las interpreta y valora en tan®igdividuo;
» laperspectiva micro-sociolégicde la comunidad de aula que las legitima; y

» la perspectiva macro-sociologicdel grupo que configura la identidad del sujete tas interpreta y
valora.

Por una parte, esté el alumno como sujeto mienabsa,vez, de un aula y de un grupo sociocultural andplio,
y, por otra parte, esta la comunidad de aula camtegto en el que se reconstruyen continuamentealoses y
significados.

2.- METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La metodologia empleada es cualitativa interpretatn donde se combinan la técnicas propias emdmrafia
con el estudio de casos.

El estudio se realizé en Bélgica, con alumnos gomses, o de origen portugués en Bruselas (pohlacié
desplazada o inmigrantes). El grupo de estudio4fualumnos de 4°, 5° 6° afio de escolaridad Sadand

(Seccion calificacion y profesionales y técnic@s)ades 16-18 afios) durante un periodo de 5 theses

De estos alumnos se hizo un seguimiento micro-e#fiog en:
- Aulas de matematicas de institutos belgas de laudatad Francéfona (2 grupos, en horario
escolar (4 horas + 1 extra).
- Aulas de la embajada de Lengua y Cultura portug(@grupos) (una vez por semana cada uno de

los gruposy.
Las clases en las que estaban inmersos los aluenaosnulticulturales de origen portugués, belgmeranés,

turcos, albanés, italiano, marroqui, o de parejias1 belga+ italiano; turco+albanés, italiano-aoano, etc.
La caracteristica comudn es gque en estos cursosp gominante eran los portugueses.

Las fuentes y procedimientos de recogida de darsm:
» Cuestionarios a alumnos, padres y profesores.
» Entrevistas sobre situaciones a los alumnos sabencias en matematicas (Gomez-Chacén, 1998
y 2000).
« Andlisis de discusion de casos con los alumnos.
» Gréfico emocional y mapa de humor de los problef@&snez- Chacon, 2000a y b).
» Actividades matematicas preparadas para el aula
* Notas de campo o diario de investigacion.

Como ha quedado reflejado en el marco tedrico pasatros es relevante tanto el grupo humano caulsura,

su sistema de comunicacion y su estructura ingtitat (fendmenos de educacion matematica considsrad
prioritariamente sociales y antropolégicos), comlano personal, con los aspectos intra-individsatiel
conocimiento y de las relaciones psiquicas.

Por tanto, desde esta aproximacién nos hace anescanetodoldgicamente en el estudio de los factores
afectivos en la interaccién en el aula desde tg=gorias de analisis:

4 Parece pertinente resefiar que el 64% de los akiinuestigados nacieron en Portugal y mas de lade
estos (56%) llegaron a Bélgica con mas de 5 afios.

5 Le ensefianza de portugués en Bélgica se inscribel grograma deNucleo do Ensino Portugués no
Estrangeiroque depende &epartamento da Educacao Basica do Ministério dadagéo y que en Bélgica
es coordinado por los servicios de Ensefianza Bmltmjada Portuguesa.
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- categoria cultural normas utilizadas o sugeridas en el aula durahfgeriodo de participacion del
alumno, diferentes de las esperadas por él o téstate la cultura de origen; dominio de las lenguas
(francés/portugués); situaciones de contenido métieon que incluyen elementos de la cultura de
origen; estrategias didacticas basadas en el di&@aigural.

- categoria socialdatos biogréaficos y familiares de aspectos refexos con su experiencia y situacién
de aprendizaje en cuanto “grupo desplazado”. Camseexperiencia en la escuela belga, cémo era su
desarrollo escolar en los dos paises, valoracimeisidas en el contexto escolar, marcadores réspec
al grupo social de pertenencia y tipo de miempriemas de negociacion de su identidad social. Los
sistemas de creencias compartidas que sustentaniéomsbros de un grupo sobre si mismo y sobre
otros y cémo contribuyen al aprendizaje de la méatea

« categoria afectivacreencias y respuestas emocionales manifestad&$ lomno a la hora de trabajar
la matematica o respecto al quehacer matematico.

A continuacién, como ejemplificacion de nuestrarfarde proceder en los instrumentos y en los agaliamos

a presentar uno de los instrumentos utilizado patagar el afecto local: la grafica emocional (Goad).
Consta de 6 cuestiones, 3 referidas a sentimigntesicciones emocionales y 3 relacionadas con tspde
transferencia y de aprendizaje en el taller y ervite cotidiana. Después de cada problema o aativid
matematica se les pasaba a los estudiantes. Lliaacidin del instrumento tiene como objetivo recoger
informacion a través de la gréfica de las reaca@iectivas de los estudiantes (magnitud, direccidnsciencia

y control de las emociones) y origen de las misfdiisamica de interaccion entre los factores afestiy
cognitivos). Las dimensiones de magnitud, direcgi@onsciencia quedan explicitadas a través dgdass que
efectta el alumno al dibujar la gréfica de emociony a través de las anotaciones que realiza sokre la
exigencias cognitivas necesarias para resolvaréafpropuesta.

Ademads, los datos aportados mediante instrumemtos@npletados y cotejados por el investigador lesn
observaciones y grabaciones de la sesion de claskemas contrastada la informacion que aportauehrad
mediante una entrevista. Principalmente el objetleoesta entrevista era el de confirmar los aspegte
habiamos detectado, sobre todo las reacciones emaes que aparecen mas explicitas e iteratival en
vivencia del sujeto. Se buscaba una mayor exptiéite por parte del sujeto, de su origen; y unaatate
conciencia, por parte de éste, para su posteigotaeion y control de la emocion.

Las categorias que se tuvieron en cuenta paratigeesa dimension de afecto local fueron: anotae® de
emocion positiva y negativa del estudiante, huelasmocion recogidas por el profesor, procesositogs en
la actividad matemética, interacciones socialesl @ula y procesos meta-cognitivos y meta-afectivos

Los datos resultantes de las observaciones y goatgscde las sesiones de aula y del instrumentesiducion
de problemas eran analizados valiéndonos de uadwlque sintetizara la informacién. El Cuadro 2oge el
protocolo de andlisis de una sesion de clase. ibaad horizontales determinan los episodios emalgerdel
sujeto, unidad de andlisis explicativa (unidadesedecion emocional URE). Estas unidades estabiam dies
segun tiempos donde el estudiante mantenia unaami®sicion emocional. Por tanto, caracteriza madnit
direccion, nivel de gestion de la actividad emoalofconciencia, control) e interaccion con los psms
cognitivos.

Ayudandonos de estos analisis previos de las tlistgesiones de aula (15 sesiones como mediagieidiin)

y teniendo como horizonte describir las rutas Sicativas que parecen seguir la interaccion dettafe la

cognicion en cada sujeto, para cada individuo sieldgo de casos tratando de dar respuesta a esstsones:
ante la tarea, ¢cudl es la actitud afectiva iricigh qué se deben las interrupciones (los corsadtas) en la
interaccion afecto-cognicion? ¢Como se articulam eloproceso de resolucién de problemas?; ¢ cudletas
reacciones emocionales mas frecuentes?; ¢ comederpoatalogar sus tendencias cognitivas y afettiva

Toda esta informacion, sintesis de las anotacidakalumno y de las observaciones de las invesiigadnos
permitio llegar a elaborar el perfil de cada deacsuieto, lo que denominamos mapa o rutas de afegtuicion.

Al buscar una comprension méas profunda del origefad reacciones afectivas de los sujetos en dontes
datos obtenidos en estas sesiones de resolucidprafdemas eran ampliados y cruzados con los datos
procedentes de las entrevistas sobre creenciasaadelas matematicas y sobre el aprendizaje,vistare sobre

sus contextos culturales y familiares y con la limeaion de la interaccion en el aula més centeadias normas
matematicas y socio-matematicas. La sintesis des ettos nos permitia una comprension mas integteldda
afecto global.
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Cuadro 1.- Instrumento Grafico emocional

Gréfico emocional

1. Como te sentes depois de acabar o problema?
Muito satisfeito ...... Satisfeito ......... Insatisfeito ....... Muito insatisfeito .......
2. Conta brevemente porque te sentes assim.

Estive muito tempo bloqueado o que me fez desespera

3. Representa, através de um gréfico, os teusrsemtids e reac¢des no processo de resolucao debterpa.

Andlisis de
solucion

Célculode Trabaja estrategia No comprension

la altura de otros de los
ler o razonamientos
empleados
prObIe Confuso )
ma Conjeturas y
descubrir pautas y Disaustc

regularidades

3. Recorda-te alguma situagédo passada nas aulas? 2dmevemente a tua resposta.

Isto lembra-me o que calculavamos nas aulas deejeiarsobre a altura de um triangulo.
Escutei os meus colegas e eles tinham algumaséggasmas eu, nem por isso...
4. O gque aprendeste com este problema, serve-te pada diaria?
Sim, eu creio que o problema servira para a vididieoa, € como o da escultura que esta ao ladadibuto,
talvez se possa utilizar para o trabalho, mas, etemméticas, o que é preciso é um espirito l6gico

5. Podes dar alguma sugestao para completar estaladg®

Nao tenho muitas sugestoes, somente que 0s pridssiEveriam ensinar algo mais do processo légico.
Obrigada pela tua colaboraca

(in Gémez-Chacon, InéBatematica emocionapgs 95-97, Narcea, Madrid 2000)
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Cuadro 2.- Plantilla de andlisis de datos del sujeto Antauespondiente a la sesion S-7

Anotaciones
del alumno
emocion
positiva en
la gréafica

Huellas de
emocion
positiva
registradas
por el
investigador

Fases de
resolucion
de
problemas

Meta-
cognicién

Meta-
afecto

Procesos
cognitivos

Huellas de
emocion
negativa
registradas
por el
investigador

Anotaciones
del alumno
emocion
negativa en
la gréfica

Bien

Sereno

Entrada

Lectura del
problema

Inseguridad

Confuso

Asocia o
relaciona

—

Posicionamiento
ante el problema

Agobiado

Célculo de la
altura

Aclara la
situacion de la
que partey ala
que llega

Contempla
diferentes
estrategias
volumen y rea

conjeturas

Frustracién

Ma

Sin ideas

Ataque,
entrando

Trabaja con otrog
compafieros

en
materia

Conciencid
emocional

Descubre
encuentra pautas|
regularidades
Visualizacién

inseguridad

disgusto

NS

Tenacidad en la
bdsqueda de
calculos de area

Explota las ideas
iniciales

bloqueado

Agobiado

confuso

Feliz

Animado

Seguir
avanzandg

Flexibilidad en la
bldsqueda de la
solucién

Analisis de la
solucién

Reflexiona sobre
momentos clave

Estados
de animo
al final
del
proceso

Regulacion

Registra proces
de pensamiento

No comprension
de los
razonamientos
empleados para e
desarrollo de la
figura geométrica,

volumen y el area

Frustrado

Confundidg

AN
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3.- RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Para la presentacion de resultados se ha optadia mpemplificacion de un caso. Con objeto de urgom
comprension del mismo en algunos momentos se altebultados mas generales del grupo de estudio.

El caso de Antonio

Antonio ha participado en todas las sesiones ptacifis en la investigacion, 47 sesiones de ura émorun
periodo comprendido en 5 meses. Los datos quédasin nuestro andlisis son: las graficas emademnde 15
sesiones de aula; el estudio en profundidad desiérees de aula grabadas en audio, espaciadastiempb,
cuyos instrumentos de recogida de emocion y tipaldg actividad matematica eran diferentes y ecuates
se recogen reacciones emocionales mas visibleparog@tan definir las caracteristicas del sujetotquolos de
resolucion de problemas y entrevista sobre sitm@sigobre creencias en matematicas.

1. Dimensién cultural

A continuacion se describe algunos resultadosivelat la identidad cultural, la valorizacion decldtura de
destino y algunos elementos relativos a la culdeaaula en los que el alumno experimentd resistenei
interrupciones de larga duracién en su proces@dmedizaje matematico.

Antonio tiene 18 afios, estudia 4° en el institudgd francofono MaC (curso Técnico de Calificacim

Secretariado e Turismo) y 5° en las aulas de LeygQaltura Portuguesa pertenecientes a la embaiafa.
tanto, hemos hecho un seguimiento doble de estenaluPor su colaboracion en la investigacion estted@ante

ha sido uno de los informantes clave.

Naci6 en Portugal y vino a Bruselas cuando terdéas. Considera que comprende y habla bien loglitoeas
(portugués e francés). En casa habla portuguémygds; en la escuela, habla francés en clasegpésicon los
compaifieros portugueses y francés con los demas.

No considera que la lengua haya sido un problemauemsercion y aprendizaje. Sin embargo, los datos
recogidos en la entrevista a la profesora y enstbial académico muestran que ha tenido que pete afio
por causa de la lengua. No obstante, se resistoagcer que esto sea una dificultad.

Antonio frecuenta también las clases de portudaészon que nos da es: “no quiero distanciarmmidzultura

de origen y porque me gustaria seguir mis estudiogrsitarios en Portugal”’. Pone de manifiestoegxpentar

un cierto sentimiento de persecucion y racismopaote de los belgas: “me cuesta que se persiga quiese
debe (los inmigrantes)” y que los portugueses 'hsegpresentados como gente bruta y sin facultades d
reflexion solo porque la mayoria no tiene estudides tiene de forma insuficiente” y trata de haealer su
cultura de origen mostrando algunos datos de tarfasde su pais “por los descubrimientos y todaé®ca en
que los portugueses demuestran un poco de swgertela en muchos dominios”. Se considera portugués

el futuro, le gustaria vivir en Portugal. De su enigncia de convivir con diferentes culturas comgdmas
positivo aprender cosas interesantes y el aprgedida respecto por las otras culturas, y mas iflifies
contactos con personas desconocidas.

Pasamos a continuacién a describir la cultura tledrimatematicas en la que participaba esteiastadpara
ello tenemos en cuenta la reaccion que tiene andamas usadas o sugeridas en el aula en el pededo
participacion del alumno. El estilo de ensefianzawprofesora era bastante directivo. Estaba basadb uso

de fichasfotocopias, con un pequefio resumen de la matezjargicios mecanicos y rutinarios para resolver. La
secuencia metodologia de aula era: hacer la ficbarngccion por parte de los alumnos o de la pooéetos
ejercicios en la pizarra.

En el Cuadro 3 se identifican normas sociales, matieas y socio-matematicas recogidas en las ssida
aula en las que participaba este alumno. Se sedatann asterisco las que indican irrupciones epedndizaje
matematico de este estudiante y que tienen relamansu identidad cultural. La elaboracién de etthias
culturales nos ha permitido detectar distanciasu@les del alumnos con otros participantes. Amkedas
irrupciones o cambios de magnitud de la emocicepsstaté tres divergencias al interpretar las nerded aula:
respecto a la norma social del uso de la lenguwah y la distribucion del aula; respecto a lama socio-
matemaética del rol del profesor en el aula de matieas y respecto a norma matematica que estatiliéegos
de legitimacion de un proceso de resolucion matemat
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Cuadro 3.- Identificacién de normas sociales, matematicasciosmatematicas en la sesion de aula

10

Tipologia  de| La situacion dada Situacion reconstruida
aparicion (aquella que proyecta q (aquella que introducen los
Tipologia de asume el profesor) alumnos en el aula)
normas
Norma social Norma social
1. Organizacion y 1. Organizacién 1.No flexibilidad del tiempg 1. Vivencia del tiempo respedto
control del tiempo | y control del 2. Francés a Bélgica
2. Uso de la lenguatiempo 3. Distribucion tradicional y 2. Uso a veces de lengua |de
vehicular 2. Uso de la fija origen*
3. Distribucion de| lengua 4. Fichas preparadas, p8. Manifiestan rechazo a las
aula vehicular recursos dinamicos formas de organizar la clase*
4.Uso de recursqgs3. Distribucion 5. Aprendizaje bit 4. Vivencia de las dificultades
materiales del aula direccional, centro  ellinglisticas
5. Rutina de 4.Uso dg profesor 5. Valoracién de comunidad
participacion y clima recursos 6. Trabajo individual y grapintercultural
de clase materiales grupo
6. Dindmica de 5. Rutina de
trabajo participacion
clima de clase
6. Dinamica de
trabajo
Norma socio-| Norma  socio-
mateméatica mateméatica 1.Rol directivo 1.Manifiestan otrap
1. Rol del profesor 1. Rol dell 2.Correccibn en pizarfaexpectativas sobre el profesor*
en el aula deprofesor en el alumno o profesora 2. No explicitacion de
matematicas aula dg 3. No clara legitimacion aldiferentes comportamientps
2. Pautas de mateméticas alumno como interlocutor | ante la actividad matematica
comportamiento ante2. Pautas dp4. Tendencia a no legitimar3. Relacion de algunos alumnos
la actividad comportamiento al alumno comg con el conocimiento aportado
matematica ante la actividag comunicador matematico | por otros
3. Relacion  del matemética 4. Vivencia de algunos alumnps
alumno con ¢ 3. Relacion de| del conocimiento aportado por
conocimiento alumno con €| ellos mismos
aportado por otrosconocimiento
alumnos aportado pof
4. Vivencia de| otros alumnos
alumno de sli 4. Vivencia de
relacion con el alumno de s
conocimiento relacion con €|
matematico conocimiento
matematico
Norma matematica | Norma
1. Criterios  de matematica 1. Aceptacion de todo2. Soluciones algoritmicas |y
legitimacion de wum 1. Criterios de proceso razonado y comrutinarias*
proceso de legitimacién de resultado
resolucion un proceso dg
mateméatica resolucion
matematica

Las divergencias manifestadas en la clase y rdfisjeen nuestras observaciones fueron contrastadas e
entrevistas a la profesora del alumno. Pudimostataxsque en muchos casos no eran percibidas por su
profesora, argumentando que la adaptacion de estiodiantes a la escuela (al instituto) se ve jpahmente en
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11

términos cognitivos y linguisticos, sin un debatesrmformado del papel que juegan los ambitos ¢idosaen
dar forma a sus identidades culturales.

Desde el punto de vista de la ensefianza y apréadieda matematica y su relacion con la identiclatural y
social de los alumnos observamos que:

- ninguna actividad de resolucion de problemas, decigjos, hacia referencia a la historia de la
matemadtica, ni a la matematica como un cuerpo odsty cultural

- no habia actividades de investigacion y de resétude problemas.
- no habia aplicaciones y recursos didacticos o diz@sn

La realizacion de este tipo de actividades hulperanitido la integracion y el abordaje de la matgrasdesde
una perspectiva mas cultural y desde la identidétdral y social.

Dimensién social

Esta categoria nos permitié tomar en considerdo®sentimientos y actitudes que refuerzan lasietstras de
creencia y el origen de éstos (afecto global),tanto estaba estrechamente interrelacionada cdimiansion
emocional. Destacamos como elementos que apane@arel grupo de estudio:

- Las reacciones emocionales definidas por la penga a un grupo social determinado.

- Las valoraciones y creencias asociadas confliedies formas de conocimiento matematico.
Como indicamos al inicio del articulo, en este @&tunos preguntamos cémo la identidad social-caltse
actualiza en el aprendizaje de la mateméatica y céamfigura sus dimensiones emocionales. Respesio a
identidad sus informaciones y experiencias fueraniadas. Entendemos por experiencia, la experiencia
particular en cada ambito de la practica matematixperiencia escolar, experiencia en el institatgeriencia
en el taller extraescolar, experiencia en las sldselengua y cultura extranjera. Y por informaciamue tiene
el joven acerca del contenido matematico y de lascadores sociales (codigo semidtico) de los ditesetipos
de mateméticas que coexisten en los grupos soclalpsrtenencia: conocimiento acerca de la mateandé la
cultura profesional, conocimiento acerca del ndwcaocial, etc.

En el caso de Antonio parecia no aplicar el mancadcsu ca&-aunque de vez en cuando habla de tener una
etiqueta de extranjero-, y adjudica un claro estatiperior a la matematica escolar "mateméaticaahatificil,

de éxito". Tuvo manifestaciones contradictorias aestrategias de conformacién por una parte y de
diferenciacion por otra que se manifiestan de focorgtinuada en las entrevistas y el aula extraasbalciendo
circular sus estrategias de identificacion conrspg cultural en el grupo de amigos. No obstanidas clases
ordinarias del instituto no manifiesta iniciativéitanta espontaneidad.

Manifestaba preferencia por ejercicios de aplicadifirecta, no considerando necesario el aprendidaje
estrategias de resolucion de problemas. No obstartkiso para los ejercicios de aplicacion diretetaia
dificultades.

Cuando se contrasta la informacion aportada pesteldiante (entrevistas, cuestionarios, etc.) mauest tener
problemas escolares y en particular en matemaagmbargo, no sélo por lo observado en clase,gr los
datos de calificacion del centro, esto no eraSsicalificacion fue insuficiente y fue reorientguira estudios
profesionales menos cualificados.

Las creencias que tenia acerca de la importancida dmatematica escolar estaban relacionadas con la
importancia social que estas tienen; valora la matiea “la matematica ordena la mayor parte dedsedad”.
(Antonio, Entrevista sobre situaciones). Esto pargwstrar que si conoce el reconocimiento socialade
matemadtica, pero no lo aplica en su caso y noités son un fin clara para su futuro. Establece aiisgorias
como conocimiento intelectual y como conocimiento stuaciones de practica (donde no se aplica la
matematica).

Consideraba que si alumnos tienen dificultadegoggue no estudian y no tienen espiritu légicoaRdrla
matematica “es légica” y asi lo expresa en el comstio eslogan (por escrito) y oralmente con feswia en las
sesiones de clase.

Dimensién afectiva

Como venimos indicando consideramos que la cultlioa procesos sociales son parte integrante detiidad
matematica y de la configuracién de los afectolbsestudiantes. Por tanto, respecto a las cuestiafectivas
en el aula hemos tenido en cuenta, de un ladaneldnamiento cognitivo y el del aparato psiquiebalumno,

6 La pertenencia a un grupo (un grupo con un marcsaitial negativo) ejerce un impacto en las atiines
del estudiante (Tajfel, 1981).
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del otro el funcionamiento del sistema social dedoupos de pertenencia socio-cultural y las iotéomes, en
la medida en que ellas afectan la génesis, laatsteuy la evolucion de los afectos. Es decir, tioss de
procesos inciden en la conformacion de los afelctmsa la Matematica: por un lado los procesos ¢ivgsi o
mentales, de caracter individual y por otro, lascpsos de interaccion y contextualizacion de car&cicial.

Escenarios simples de afecto lod@eacciones emocionales en resolucién de probleatastddas.

La metodologia de trabajo de las clases obligat@raliceo belga era a través de ejercicios rutisaA través
de los datos de la grafica emocional se constatéeqte tipo de actividad no involucran la dimensgrocional
del sujeto. En el seguimiento que efectuamos dereasion en las clases del instituto belga ha pudst
manifiesto que Antonio tiene poca iniciativa pareiar la resolucion de los ejercicios propuestagenta todo
el tiempo ocultar sus dificultades. Sigue argummhtaque en los primeros afios de escuela, la asignde
Matematicas es la que tenia menos dificultadesygofgo hacia falta estudiar” —creencia sobre etmagizaje
matematico-. Cuando se le invita a que piense ssbrsituacion actual en las clases del institutiotesia
laconicamente: “esta bien!”.

La metodologia de aula en el liceo belga condidiarsus reacciones emocionales a la hora de enBerttan el
guehacer matemético: ejercicios sin emocion y aniis. No obstante, si tomamos en cuenta las datieis
pautadas en clave de resolucién de problemas deldass extraescolaréss datos apuntan dos rutas que
implican al afecto y a la cognicidn, una que padda llamar positiva y otra negativa; a través desede ha
podido delimitar un "modelo" para el sujeto. SypdiEcion es positiva, es receptivo al soporte dognde la
profesora, pero en el enfrentamiento mas manipulatdiel problema muestra resistencia y necesita para
continuar nuevo soporte por parte la profesora adeompariero. A veces muestra iniciativa para &ter
problema, pero pronto ante la comprension y maa@éh del mismo, se produce un cambio en la dibecde

la emocion: enfado, hostilidad, bloqueo, desaninpaya seguir avanzando necesita un continuo sopfettivo

y cognitivo por parte de la profesora. Los camlieglireccion negativa son debidos a confusionesopealas

al trabajar con un concepto matematico o en caanl@zonamientos espaciales, manipulacién y reptasion
de los mismos; o también experimenta blogueo cuastibtrabajando con otros compafieros veo comade h
y si el no lo comprende manifiesta desesperacibpc ejemplo Cuadro 1y 2).

Podriamos resumir que la interaccion afecto-cogniconstatada en las actividades de resoluciémal#emas
(15 sesiones de aula registradas y analizadas, sereemplificado en el Cuadro 2) nos permite desanna
ruta de interaccion-afecto para este estudiante cigue:

- tiene desconfianza en encontrar la solucion dddlpnoa.
- hace esfuerzos por reflexionar sobre lo que hatiad® hacer y otros comparieros le ayudan.

- tiene un bloqueo que trata de esconder. En lodgpras en que predominan las emociones positivas el
alumno obtiene buenos resultados, mientras queogncdsos en que predominan las emociones
negativas los resultados son notoriamente infegiore

- disfrutaba de los hallazgos, estaba abierto alnadjraje de conocimientos nuevos y tenia una
percepcioén puntual del éxito.

- No es capaz de auto-motivarse. Y su percepcion ues lgs profesores no utilizan nunca los
conocimientos de los alumnos y sobre todo en lereete a elementos de su cultura (Escenario
complejo que comentaremos mas adelante).

- No dedica tiempos a aspectos de autorregulaci@rgwsion de las tareas matematicas

- Pone de relieve problemas de transmision del sab&gmatico y de comunicacion en clase. Hace una
critica de las sesiones de aula de su instituten#és en una de las sesiones de debate grupal émtoni
Daniela aportan datos de como se ensefia la matangtiPortugal y como se ensefia en Bélgica. El
ejemplo es el siguiente: “tengo problemas con wesatcuaciones, pero es que nos ponen en los test
otras cosas diferentes a como yo lo aprendi erudartpor ejemplo aprendi la division de diferente
forma y otros algoritmos” (Entrevista sobre protoade resolucion, 30 de marzo, Instituto MaC).

Escenarios complejos y expresion del afecto global

Bajo este apartado recogemos episodios emociopaldacidos de resistencia o interrupcion en elrapiraje y
gue transcienden un proceso cognitivo del probleratematico que estan resolviendo. Se recoge uneidea
emocional que tiene que ver méas con el tipo de lmiemue es en su grupo social-cultural (posicid@ttafa
que asumen -valores, creencias, actitudes, et@ing negocian su identidad social.

Los resultados han puesto de manifiesto que lxid@aante la matematica se actualiza en dos esosnar
- Escenario de demanda de interdependencia
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- Escenario de interaccién-comunicaciteferido a la interaccion e interlocucion con mfpsor.
Escenario de interdependencia

El escenario de demanda de interdependeimztuye elementos de ajuste escolar y de autoiiesgion de su
grupo de referencia. Este estudiante mantieneestite de reaccion en algunas sesiones de clasdaagestion
y el establecimiento de las normas por parte gedéesora en clase. Segun confirma en entrevistéaltores
principales que desencadenan una reaccion deeregstal aprendizaje son la sensacion de insigmifia y de
aislamiento que el experimenta como alumno extrarfi. entrevista sobre situaciones). El miedbadaso lo
disimula y niega tener dificultades, ademas senafir a si mismos a través de la opcién por el twambanual y
en la vuelta a su pais de origen. Este escenadergsminado de interdependencia ya que utilizaconaucta
de legitimacién y una estrategia de instrumentei@ade su identidad asignada para reivindicarpgaote de la
profesora y del sistema escolar una actitud diferdras repercusiones en el aprendizaje detectadsm:

- Comunicacién entre profesor y alumno.

- Comunicacién entre alumno-alumno y alumno-grupo.

- Normas de aula.

- Gestion de aula

- Resistencia a aprender conceptos matematicos.

- Concepcioén del curriculo.

Escenario de interaccién-comunicacion

Otro escenario que se pone en evidencia en lasuctasdde este estudiante ha sido el que subraydamés
interaccion-comunicacion personal entre alumnoofgsora. En el cuadro se recoge algunas rutascaiiphs
correspondientes a este escenario, provenientesgisiro y observaciones de aula por parte deviestigadora

y de lo que estudiante registraba en su graficacemal o mapa de humor.
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Cuadro 4.- Resumen de la ruta explicativa del escenario emnatinteraccion-comunicacion

Distancias culturales Distancias sociales

Escenarios emocionales

Antonio (A) desconfia de la implicacion de |I& pasea por el aula y no percibe que el estudiante
profesora (P) no participa

(+) Contento

A no pide ayuda a P, habla con otro compafedPono hace caso de comentarios
(A1) en portugués

(-) Confundido

A no tiene claro lo de Al, Al habla con A2 A2 habtm la P.
P se dirige solo a A2 con sus explicaciones

(-) Confundido y desconfiado

A se sorprende que la P no hable con él P contpaseando por el aula e invita a dque
tengan disciplina, no mira la estrategia |de
resolucion del estudiante A

(-) Confuso, agobiado

A no entiende porque P rechaza su estrategiaRleorta con brusquedad el turno de palabra de A en
resolucion mas de una ocasion y se muestra indiferente con él

(-) Confuso, desconfiado, nervioso

A registra proceso de pensamiento en silencio,| A se niega a escucharle y cuestiona su donjinio

comprende de matematicas
(-) Triste
A calla y evita mirar a P P le hace esperar tampalabra

(-) Enfadado y frustrado

A cree que la P debe hablar mas personalmeRteontinua avanzando en el tema
con él y que no considera sus estrategias

A deja de trabajar el problema, experimenta a la
profesora distante, asocia con que es de origen
inmigrante

Explicacion del bloqueo o irrupcién en el aprendizg

La vivencia del contraste en la interpretacionaderiormas sobre el rol de la profesora y sobrertad
de valoracion del conocimiento aportado por él gaiirdicar que la participacion matematica de A a |
largo de la sesion esta relacionada con una actfuthdicativa y, al asumir la pérdida de autodgeor
haber introducido una resolucion erronea, estéudcyia no tiene sentido y abandona la tarea.

Antonio, reclama continuamente una actitud meniasde parte de la profesora. Los registros y obs#ues
gue hicimos pusieron de manifiesto hechos comestrito anteriormente y se constaté como tendepsano
era muy frecuente esta interaccion personal y tauoicacion no iba mas alla de preguntas y respissiare
los ejercicios.

4.- CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

La resultados del estudio de casos nos permitqgromesr a los objetivos que planteamos en la iry&sthin
para este grupo de estudio. No se pretende haeergeneralizacion para poblaciones similares coa est
investigacion. No obstante, si nos parece impcetaue las conclusiones pueden aportar evidenciasyvea
mejor comprension del aprendizaje de la Matema#inacontextos multiculturales escolares de alumnos
pertenecientes a minorias culturales.
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Podemos concluir que respecto a los dos primergstiais origen de las reacciones afectivas y el
establecimiento de relaciones significativas ewsgnicion y afecto, los datos evidenciaron que dabia
dependencia fuerte de la tarea demanda. Los egsaigtinarios no involucraron la dimension emoaiodel
sujeto y su reacciones dependian de la tarea mizp(diferencia entre ejercicios y problemas destigacion).

En el Figura 2 tratamos de recoger las rutas qobtenen tanto relativas al afecto local, cometafglobal.

RUTA NEGATIVA
RUTAS POSITIVAS DE AFECTO DE AFECTO
Rutinas, Problemas Problema/
TAREA ejercicios abiertos y de Rutinas
DEMANDA mecanicos de investigacion
aplicacion directal
NIVEL DE —P - Exito Fracaso
EXITO i" ° |
Bloqueo
AFECTO LOCAL Q Entusiasmo Tristeza
Ninguna Aja
Perplejidad
creativa
| = —
' Interaccién social — Re-valoracion —
i Formas de negociacién de identidad 5
E v !
v v
AFECTO GLOBAL ’=> Aburrimiento Motivacion e Ansiedad
interés Mecanismos

de defensa

Figura 2.- Rutas que se obtienen tanto relativas al afectd,loomo afecto global.

Los datos del estudio de casos apuntan dos rutasmplican al afecto y a la cognicién, una que feodos
llamar positiva y otra negativa; a través de ekada podido delimitar un "modelo” para el sujetgis la tarea
demanda. Esta conclusion contrasta con las cooaeside la investigacion realizada por Gomez-Chacon
(2000) en la que se obtenian rutas mas variadas.

En relaciéon al objetivo que nos planteamos si sdrigm interpretar las reacciones emocionales dekde
perspectiva de la identidad social e identidad unalt. Respecto a los niveles de inclinaciones y tendeneia
este estudio fue mas dificil constatarlo por laresidn personal en las clases de mateméaticas dstiadiantes,
aunque se obtuvieron algunas ejemplificacionesifgigtivas como las mostradas anteriormente. Ndaoibs,

por los datos globales recogidos, se puso de reatofique la adaptacion de los estudiantes portegues
Bélgica impact6é significativamente en su sentidosflemismos y les exigié reconsiderar sus identiglade
culturales. Aparece como rasgo principal en elragizaje matematico de este grupo de estudio uingento
debilitado hacia el aprendizaje cuando las difeesnwinculadas a su ser portugués no eran acepfadas
reconocidas o eran tratadas como falta de compatangvel escolar.

Este nos hace afirmar algo ya apuntado en el madeiro, en la cultura de clase las motivacionegniciones
y emociones pueden ser conceptualizadas y tralsagmairicamente a tres o méas niveles de espeaeificid
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focalizando el micro y el macro nivel y viendo coimteractian con la identidad social y su concéjzagEon
de auto-concepto como aprendiz de matematicas.

Esta meta puede alcanzarse cuando combinamos gt&rapey métodos que buscan describir con toda su
riqueza simbodlica los significados de los afectodaerealidad social en que se producen. Traditiosiate los
marcos de interpretacion de la dimensién emocibaalcorrido el riesgo de que su atencién se dirgxentos
cognitivos dentro del individuo mas que hacia lasstiones sobre argumentos y conflictos en laxtipes
matematicas’.

Antes de las irrupciones o cambios de magnitudademocion se constato tres divergencias al intenptas
normas del aula y que mostraban relacion con lagiég de identidad social-cultural del estudiamgspecto a

la norma social del uso de la lengua vehicular gisribucion del aula; respecto a la norma sociematica
del rol del profesor en el aula de mateméticas spaeto a norma matematica que establece critegos d
legitimacién de un proceso de resolucién matematica

Estas reacciones ante las normas configuran stoajkabal y determinaban escenarios emocionaleplejos.

la investigacion que realizamos en Espafia, lossdainian de manifiesto que la reaccion ante la fildtiea en

el aula de aquellos estudiantes que lo actualidaitdmente eascenarios de ajuste escolar, auto-legitimacion,
demanda de interdependencia y de respuesta a nesneagliferenciacion (resistencialyf{. Gomez-Chacon
(2000a)). Aqui sin embargo, con este colectivo eger dos uno que ya se habia detectadt{egitimacion,
demanda de interdependenciaptro que se revela como nuevointeraccion-comunicacion.

Por dltimo sefalar quen esteestudio se ha puesto de manifiegte la construccion del conocimiento en el
aula va mas allad de la interaccion del profesor y eatids, hacia una mas amplia interaccién entre los
estudiantes mismos en el entorno social y cultledh clase. Lo que nos permite indicar como prasepara

la formacién del profesorado de matematicas lo gaeotros investigadores vienen sefialando (Alro &
Skovsmose, 1996 ; Cline, Abreu, Gray, Lambert yl&led002; Cobb & Hodge, 2004; Lerman, 2001) la
necesidad de desarrollar competencias profesiorefiesdas al aprendizaje de las matematicas yiswusilos al
lenguaje, a la interaccion social y al contextdwal de los estudiantes.

Y para concluir indicar que los resultados de estastigacion plantean nuevas preguntas de inaestg:

-¢Las motivaciones, cogniciones y emociones puegleaosiceptualizadas y trabajadas empiricamente
a tres 0 mas niveles de especificidad?

-¢Qué escenarios emocionales complejos se pued@atipn contextos multiculturales?
-¢,Qué creencias son estables y cuéles dependeontietto?
-¢,Qué tipos de creencias motivacionales se danlgscsdn vinculadas con los contextos?

-¢ Cuales son las diferencias inter e intra indivsdeio los diferentes niveles del contexto?
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