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REsUMEN: Este estudio examina la idea que existe del sentido comun en el Esta-
dos Unidos contemporéineo acerca de que todos los nifios necesitan desarrollar una
«mentalidad matemdtica» para tener éxito en el aula de matemadticas de sus escuelas.
La mentalidad matemdtica parece centrarse en fomentar la creencia de que el apren-
dizaje y los logros en matemdticas pueden desarrollarse, y no estdn relacionados
con el intelecto fijo o las habilidades inherentes. Esta forma de pensar sobre todos
los nifios y la inclusién dentro de las reformas de la educacién matematica elemen-
tal en los EE. UU. deja sin examinar cémo los rasgos psicoldgicos que definen una
mentalidad matemadtica no son formas neutrales o naturales de pensar en los nifios
y su aprendizaje. Por el contrario, son creados histérica y culturalmente y produ-
cen la imagen del nifio que se supone que encarna el tipo de mentalidad «correcta»
para el aprendizaje de las matemdticas. Tomando la creatividad y la motivacién
como normas psmologlcas asumidas que definen una mentalidad matemdtica, este
articulo analiza cémo los términos para la inclusién en el aula de matemiticas de
primaria también excluyen creando una imagen del nifio que no parece tener esa
mentalidad. Mds que sobre las matematicas, el trabajo histérico busca comprender
cémo la creacién de un tipo particular de nifio contribuye a una forma de pensar
sobre la inclusién que diferencia y divide atin més.

PALABRAS CLAVE: matemdticas; mentalidad; ensefianza primaria; creatividad;
motivacion.
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AssTRACT: This study examines the contemporary commonsense idea in the
United States that all children need to develop a «<mathematical mindset» to achieve
in the math classroom. The mathematical mindset appears to focus on fostering the
belief that math learning and achievement can be developed — and are not related
to fixed intellect or inherent abilities. This way of thinking about all children and
inclusion within elementary math education reforms in the U.S. leaves unexamined
how the psychological traits that define a mathematical mindset are not neutral or
natural ways to think about children and their learning. Rather, they are historical-
ly and culturally created and produce the image of the child presumed to embody
the «right» kind of mindset for learning math. Taking creativity and motivation as
taken-for-granted psychological norms that define a mathematical mindset, this
chapter analyzes how the terms for inclusion into the elementary math classroom
also exclude by creating an image of the child who does not seem to have the mind-
set. More than about mathematics, the historical work seeks to understand how
the making of a particular kind of child contributes to a way of thinking about
inclusion that further differentiates and divides.

KEY wORDs: mathematics; mindset; elementary; creativity; motivation.

1. Introduccién

N LAS REFORMAS DEL CURRICULUM actual de matemdticas en Estados Uni-

dos circula una loglca de igualdad e inclusién que da por supuesto que «la

capacidad matemdtica no se hereda: cualquiera puede aprender matema-
ticas» (Van de Walle et al., 2012, p. 9). Los informes sobre que el aprendizaje y
la capacidad matemadtica no son genéticos o bioldgicos se aceptan ampliamente
para justificar que rodos los nirios pueden aprender matemiticas. Esta forma de
razonar sobre la inclusion respalda lo que ha surgido como una forma nueva de
pensar sobre todos los nifios y su aprendizaje de las matematicas mediante una
«mentalidad matematica» (Boaler, 2016). Basdndose en investigaciones referidas
a la nocion de «mentalidad de crecimiento» (Dweck, 2006) y lo que se ha llama-
do aptitudes no cognitivas, aparece la mentalidad matematica para dedicarse a
difundir la creencia de que el aprendizaje y el éxito matemdtico pueden ser desa-
rrollados y que no se relacionan con un intelecto rigido o con capacidades inhe-
rentes. Si un nifio se cree capaz de desarrollar matematicas, entonces serd capaz
de hacerlo. Entonces, la clave para el éxito en matematicas, para todos los nifios,
parece residir en la construccién de esta mentalidad.

* También conocidas como habilidades socioemocionales. No cognitivo se refiere a un énfasis
en lo que se consideran rasgos sociales y emocionales como la autodireccién, la perseverancia, la
motivacion y el interés. Un enfoque emergente en la investigacion relaciona el desarrollo de estos (y
otros) rasgos con los debates sobre la necesidad de proporcionar a todos los estudiantes una oportu-
nidad de aprender, disminuyendo asi una brecha en el rendimiento académico mediante estrategias
de intervencién (West et al., 2015).
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Esta forma de pensar de sentido comun sobre todos los nifios y la inclusién
en el seno de las reformas contemporaneas de los Estados Unidos sobre la educa-
cién matemadtica deja sin considerar cémo los rasgos psicoldgicos que definen la
mentalidad matematica se construyen cultural e histéricamente. Desmenuzando
las formas de razonar sobre los nifios y su aprendizaje matematico que se dan
por supuestas, el objetivo del articulo es comprender las reglas que configuran
la formacién de esta mentalidad mediante una «historia cultural del presente»
(Popkewitz, Franklin y Pereyra, 2001). Este estudio presta atencidn a cémo las
normas psicoldgicas que definen qué significa poseer una mentalidad matemad-
tica no son formas naturales o neutrales de pensar en los nifios y su aprendizaje.
Mis bien, han sido creadas histérica y culturalmente y forman la imagen del nifio
que se presume que representa la manera «correcta» de mentalidad para aprender
matematicas.

El articulo se inicia debatiendo el momento actual de la historia de la edu-
cacién matemdtica y sus reformas en los Estados Unidos. Se trata de explorar
las condiciones que han hecho posible que emerja el concepto de mentalidad
matemadtica y hoy tengan sentido los esfuerzos de incluir a todos los nifios en el
aprendizaje de las matemadticas. A continuacidn, el articulo va a analizar cémo los
rasgos psicolégicos que definen qué significa tener una mentalidad matemdtica
han sido construidos histéricamente e «inventan» tipos de personas (Hacking,
2002). El enfoque de esta invencién de personas pone de relieve como se crean
las clasificaciones y también las reglas que normalizan el invento de cémo pensar
sobre quiénes son los nifios y cémo serian mediante la escolarizacién. Por dltimo,
el articulo vuelve a debatir el «doble gesto» (Popkewitz, 2008) que explica c6mo
los términos para la inclusién también excluyen al crear una imagen del nifio que
no parece poseer mentalidad matematica.

Mis que sobre matemdticas, la investigacion histdrica busca comprender
c6mo la fabricacion de un tipo determinado de nifio contribuye a una forma de
pensar sobre la inclusién que diferencia y divide atin més. Distinguiendo quién
puede, o no puede, aprender matematicas, la mentalidad matematica y las opor-
tunidades de inclusién que presupone estin disponibles solo para los nifios que
parecen estar motivados, ser creativos y suficientemente interesados. Mientras el
mensaje de que «la capacidad matematica no se hereda, cualquiera puede apren-
der matemdticas» (Van de Walle ez al., 2012, p. 9) tal vez parezca necesario para
que las matemdticas sean accesibles y equitativas para todos los estudiantes, no es
suficiente. Precisa examinar cémo los mismos términos que definen la inclusién
han recibido limitaciones por las que la construccién del nifio con la promesa de
una mentalidad matematica produzca al mismo tiempo un nifio que parece un
problema.
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Matematicas y la construccion de un futuro mejor haciendo personas:
emergencia histérica de la mentalidad matematica

No siempre ha sido posible pensar en la necesidad de que todos los nifios
desarrollen la mentalidad matematica. Sin embargo, en su actual contexto en Es-
tados Unidos, se da por sentada la mentalidad matemadtica en los debates sobre
mejora del aprendizaje de las matemdticas (Boaler, 2016). Mds que sobre matema-
ticas, los objetivos de procurar que todos los nirios logren alcanzar esta forma de
mentalidad se unen a inquietudes mas ambiciosas de equidad, inclusion y justicia.
Este objetivo de garantizar igualdad de oportunidades educativas para todos no
es exclusivo de Estados Unidos. Circula con normalidad tanto en los debates
internacionales como en los de Estados Unidos sobre las evaluaciones del rendi-
miento de los estudiantes, los programas y las politicas educativas.

Junto con la ciencia, la educacién matemdtica es fundamental en la investi-
gacion que se centra en los conocimientos, habilidades y disposiciones que de-
finen el éxito de una ensefianza y aprendizaje que se esfuerzan por preparar a
todos los nirios para el futuro y mejorar su igualdad de oportunidades educativas.
Esto se advierte en una reciente publicacion del Programme for International
Student Assessment (PISA), Equations and Inequalities: Making Mathematics
Accessible to All (OECD, 2016). El informe analiza el problema internacional de
las desigualdades en «las oportunidades de aprender» matemdticas y propone so-
luciones «para mejorar las oportunidades de los estudiantes desaventajados para
aprender conceptos matematicos y conceptos que pueden ayudarle a reducir des-
igualdades» (p. 13). La solucién reside en que los profesores apliquen de forma
experta practicas para mejorar el autoconcepto «del estudiante retrasado en ma-
temdticas», disminuir su ansiedad y mejorar una aparente falta de confianza y au-
toconfianza para mejorar su rendimiento matemadtico y posicién en la sociedad.

Seamos claros, esta mejora no solo se refiere al aprendizaje de las matematicas.
La investigacién y los esfuerzos van ligados a las esperanzas de futuro haciendo
que ciertos tipos de nifios han de contribuir a construir una sociedad mejor. Estas
formas de pensar sobre el papel de la educacién matematica en la creacién de un
futuro particular no son nuevas. En el siglo x1x, en los Estados Unidos, las ma-
temdticas (y ciencias) eran consideradas fundamentales en la 16gica de construir
una nacion prospera y se relacionan con la creacién de tipos de personas capaces
de pensar y actuar de forma individual. Consideradas como el piniculo de la ra-
z6n, matemdticas y ciencias encarnaban las formas de pensar y actuar capaces de
producir tecnoldgicamente el progreso (Nye, 1994).

Vista como una «herramienta de la vida moderna» (College Entrance Exami-
nation Board, 1959) llegé a consensuarse aceptar las matematicas como algo inte-
gral para incorporar a todos los nizios a las formas de vida inteligentes y racionales
en los Estados Unidos después de la Segunda Guerra Mundial (Diaz, 2017). Se-
fialando un cambio de rumbo sobre la educacién matematica de la educacién se-
cundaria propia de un grupo de selectos, se presté nueva atencion a reorientar la
educacién matemitica para todos los estudiantes durante las reformas conocidas
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como «la matemdtica moderna». Se daba por supuesto que «la creciente contribu-
cién de las matemdticas a la cultura del mundo moderno, asi como su importancia
como parte vital de la educacién cientifica y humanistica ha hecho imprescindible
que las matemdticas sean bien valoradas y bien ensefiadas en todos los grados,
desde el jardin de infancia y por todos los grados escolares» (School Mathematics
Study Group [SMSG], 1966a, n. p.). Este momento histdrico expresa una nueva
colaboracién entre cientificos, matemadticos, educadores y psicélogos en el es-
fuerzo de planificar el curriculum para los estudiantes de la escuela elemental.

Mis que sobre las matemdticas, los éxitos de todos los nifios en las matema-
ticas escolares se convierten en una solucién a los problemas sociales y parte de
la férmula para el progreso de la nacién después de la Segunda Guerra Mundial.
Este imperativo hacia el cambio social quedé expresado en proyectos que bus-
caban una Gran Sociedad; libraban una Guerra contra la Pobreza; luchaban por
los derechos civiles y los de las mujeres, y, en general, definfan el progreso en
términos de avances tecnoldgicos, inclusion social y crecimiento econémico. Los
objetivos de la posguerra de eliminar las injusticias sociales a través de estos pro-
yectos se unian a nuevas formas de pensar en cémo planificar la sociedad, en las
que la educacién matemadtica asumia una parte integral de la solucién de la cues-
ti6én social sobre cémo rehacer y sostener una democracia moderna y progresiva.
En medio de la incertidumbre, parecia que «el plan mas prudente es ofrecer una
solida ensefianza matemadtica basica para todos» (Stone, 1957, p. 67). Se vieron las
matemdticas como un mecanismo para modelar, calcular y planificar un cierto
tipo de futuro. La presunta utilidad de las matematicas no se referia a las mate-
mdticas en si mismas, sino a sobre cémo se pensaba presentarlas como una forma
de racionalidad que podria ser aplicada para modelar y planificar lo desconocido.

Con las matemadticas de la escuela primaria histéricamente aceptadas como
una herramienta para reorganizar la sociedad, ha llegado a ser de sentido comtin
relacionar el aprendizaje matemaitico de todos los nifios con cuestiones sociales
sobre la inclusion, la equidad y el progreso. En el trasfondo de las respuestas
a estas preguntas encontramos una forma histérica de razonar sobre cémo las
matematicas escolares pueden marcar rasgos culturales y psicolégicos particula-
res en los nifios, para asegurar algin tipo de progreso y estabilidad social. Esto
puede apreciarse en las reformas del curriculum de matematicas elementales que
emergen a mediados del siglo xx y han llegado hasta la actualidad en los Estados
Unidos (Diaz, 2018). Entre los problemas que los nifios deben resolver hay reglas
sobre quiénes se supone que son y como deben vivir como personas inteligentes,
racionales, creativas, motivadas y seguras de si mismas. Con el tiempo, las nor-
mas que definen el tipo de persona deseable para el futuro han cambiado y se han
redefinido. Sin embargo, prevalece el supuesto de que la ensefianza de las mate-
miticas es imprescindible para construir la sociedad haciendo tipos concretos de
persona.

En la actualidad, esta 16gica histérica de que la educacion matemdtica ele-
mental contribuye a planificar el futuro ha hecho pos1ble que el concepto de
mentalidad matemadtica emerja como una via sobre cémo mejorar el aprendizaje
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matemitico de los nifios y de la sociedad. Mediante una llamada a los ideales de
una «actitud expansiva» (Dweck, 2006), la mentalidad matemadtica apoya la idea
de que la inteligencia de las personas, rasgos, actitudes, creencias —y por tanto los
logros en la vida— pueden ser desarrollados y no son estiticos. En Matematica
Minaste: Unleashing students’ potential through creative math, inspiring messa-
ges, and innovative teaching (Boaler, 2016), la investigacion busca desactivar la
premisa de que las matemdticas pueden y deben ser «pensadas como un factor
que diferencia a los nifios que pueden de los que no pueden» (p. 94). En lugar de
aceptar que hay «personas matemiticas», la mentalidad matemdtica busca orga-
nizar una forma de pensar sobre cémo encaminar a todos los nifios hacia el tipo
de gente que piensa que tienen suficiente interés, esfuerzo, motivacién y creativi-
dad para tener éxito en matemadticas, y en la vida.

El desarrollo de la persona que ha madurado, mds que presentar una mentali-
dad rigida hacia el aprendizaje matemadtico, se muestra como posible y necesario
respecto a intereses sociales mds amplios. De hecho, parece que «las creencias
del crecimiento de la mentalidad sobre el aprendizaje de las matematicas pueden
ser criticas con la busqueda de una sociedad mds igualitaria» (ibid., p. 102). Este
vinculo entre una mentalidad matematica y la construccién de una sociedad més
equitativa se establece para responder a la idea «de que la desigualad matemati-
ca procede de ideas estereotipadas sobre quién puede triunfar en matemdticas»
(¢bid., p. 94). La l6gica continda indicando que, si todos los estudiantes pueden
esforzarse en superar los estereotipos, verse a si mismos como capaces y optar
por ser motivados mediante una mentalidad matematica orientada al crecimiento,
entonces se logrard la igualdad y la inclusién tanto dentro como fuera de la clase
de matematicas.

En el contexto histérico del uso de las matematicas como herramienta para
reorganizar la sociedad, la mentalidad matematica ha emergido como una forma
de pensamiento sobre cémo convertir a los nifios en personas que contribuyan al
desarrollo de lo que parece un mejor, mds equitativo futuro. Més alld de las ma-
temiticas, el trabajo pedagégico de construir un tipo de mentalidad matematica
va unido a un proyecto de equidad que pretende eliminar las desigualdades edu-
cativas y sociales que parecen proceder de haber asumido quién puede y quién no
puede tener éxito en matematicas.

Sin embargo, quedan sin cuestionar esos supuestos y cémo han sido hist-
ricamente codificados con reglas y normas psicoldgicas sobre tipos de personas
«convenientes» para culminar este proyecto. En el apartado siguiente estudiare-
mos cémo los rasgos psicoldgicos que definen qué significa poseer una mentali-
dad matematica se han construido histéricamente y conforman el tipo «correc-
to» de persona; la clase de personas que, a través de las matemdticas en la escuela,
deben ayudar a llevar a cabo la inclusién en la clase de matematicas y contribuir
a una sociedad mds equitativa.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 40, 2021, pp. 157-173



ACEPTAR LOS LIMITES HISTORICOS DE LA INCLUSION:
CUANDO CONSTRUIR UNA MENTALIDAD MATEMATICA NO ES SUFICIENTE 163
JENNIFER DIAZ

3. Desarrollar la mentalidad matematica y formar cierto tipo de personas

Con la aceptacion histérica de la idea de que la matematica de la escuela ele-
mental va unida a la construccién de un tipo particular de sociedad, ha llegado a
ser razonable pensar coémo formar nifios que posean una mentalidad matemati-
ca. La mentalidad matematica proporciona un conjunto de normas para los que
ahora son nifios y para quienes deberian serlo mediante las matemdticas escolares.
Este nifio aparece como el tipo de persona que encarna los rasgos psicoldgicos de
motivacidn, creatividad, flexibilidad, independencia e interés por las matemiticas
(Boaler, 2016). Se supone que mediante el cultivo de estos rasgos y de los propios
esfuerzos todos los nifios pueden llegar a ser el tipo de persona que puede apren-
der matemdticas. No solo en matematicas, pues la mentalidad marca reglas que
ensefian a los nifios a aprender sobre el mundo y su lugar en él.

Se da por supuesto que los nifios deberian ser flexibles, creativos, indepen-
dientes y motivados, pero no es lo natural ni neutral pensar asi sobre ellos. Estos
rasgos «conforman» a los nifios como a cierto tipo de personas y han sido for-
mados en el seno de un contexto cultural e histérico particular (Hacking, 2002).
Al adentrarse en el curriculum mediante el lenguaje y las reglas de la psicologia,
estos rasgos se convierten en verdades pedagdgicas que organizan el curriculum
y formas propias de ver, pensar y hablar sobre los nifios.

El anilisis siguiente examinar la produccién histérica y cultural de los rasgos
que hacen posible al nifio con una mentalidad matematica. Esto es mis que ma-
temdticas. Es comprender las condiciones y términos de la inclusién como forma
de ver los limites internos de la promesa social de equidad y progreso insertos
en las disciplinas escolares. Estos limites se hacen visibles en los «dobles gestos»
(Popkewitz, 2008) que definen al mismo tiempo quién estd y quién no esta reco-
nocido como tipo de persona con mentalidad matematica.

4. Creatividad matemaitica: pensadores abstractos y libres

Es muy habitual aceptar que «los pensadores potentes son aquellos que for-
man conexiones, piensan con légica y utilizan el espacio, los datos y los nimeros
de forma creativa, organizan reglas sobre cémo vivir y aprender con una mentali-
dad matemdtica» (Boaler, 2016, p. 31). Aqui, se supone que practicar matematicas
en la escuela precisa y desarrolla una nocién especial de creatividad.

Este vinculo entre matemdticas y ser un pensador creativo tiene una historia.
La llamada a la creatividad surgié como una nueva forma de pensar y ver a los
nifios durante lo que se denoming las reformas de la «<nueva matemdtica» en Es-
tados Unidos después de la Segunda Guerra Mundial (finales de 1950 € inicios de
1970). Durante esta etapa, lleg6 a ser razonable pensar que todos los estudiantes
pueden y deben aprender matemdticas convirtiéndose en pensadores creativos,
independientes y flexibles (Dfaz, 2017). En este contexto cultural e histérico, se
presentd la creatividad como un rasgo deseable para formar tipos de personas
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que podrian servirse de las matemdticas como una herramienta para vivir lo que
se consideraba la vida moderna.

El ideal cultural de pensamiento creativo se introdujo en la planificacién del
curriculo de matematicas de la escuela elemental a través de la visién psicoldgica
del desarrollo de la «creatividad matemadtica» (Piaget, 1950). Se pensaba que todos
los nifios seguian una misma trayectoria de aprendizaje —pasando del pensamien-
to concreto al abstracto, donde el pensamiento se movia linealmente fuera de la
dependencia de los objetos— (ibid.). En su formato matemdtico, la creatividad y
su ensefianza se basaban en suponer que cada nifio podia y debia ser comprendi-
do desde una forma de pensar sobre el mundo unida a los objetos, hasta un modo
de pensar libre de ellos.

Esta forma matemadtica de creatividad debia desarrollarse y expresarse me-
diante nociones psicoldgicas de modos de pensamiento flexibles, abstractos e in-
dependientes. Esto se podia ver en cémo se esperaba que los nifios utilizaran ob-
jetos concretos como una forma de llegar al pensamiento sin ellos. Reconociendo
que los nifios pueden no ser capaces de pensar en abstracto, se consider6 que los
objetos fisicos eran utiles para modelar un proceso de resolucién de problemas.
Se pensaba que objetos como bloques, monedas o juguetes representaban una
estrategia para que todos los nifios resolvieran los problemas si se utilizaban de
forma correcta (SMSG, 1966a, p. 236).

Pedagdgicamente, se concibié esta «creatividad matemdtica» para incitar a
pensar en las matemdticas de una forma que no estaba conectada al mundo inme-
diato y concreto. Se acepté que «lo que es mds importante en el aprendizaje de
conceptos bsicos es que se ayude al nifio a pasar de forma progresiva desde el
pensamlento concreto a la utilizacion de modos de pensamiento conceptualmen-
te mds adecuados» (Bruner, 1960, p. 38). Como norma psicoldgica que organizaba
c6mo comprender un proceso de desarrollo del nifio, se asumia que el pensamien-
to abstracto era una forma de pensamiento superior y mais «conceptualmente
adecuada». Este movimiento sobre la trayectoria aceptada de desarrollo, o «mo-
vilidad mental», precisaba de un nifio capaz de ver mds alld de la inmediatez de
los materiales concretos (ibid., p. 42). Conocidas las reglas psicolégicas del movi-
miento flexible hacia el pensamiento abstracto, el nifio que era observado como
matemdticamente creativo eventualmente podia pensar de forma independiente
respecto a los objetos materiales. Para expresar la «creatividad matemdtica» como
un modo progresivo de pensamiento, se esperaba que los nifios utilizaran objetos
de forma metédica para llegar a pensar sin ellos.

A medida que la nocién de creatividad matematica llega hasta nosotros y pro-
duce imdgenes del nifio con una mentalidad matemadtica, de manera semejante
se vincula a un presunto poder encarnado en formas de pensamiento abstractas,
flexibles e independientes. Volviendo a la cita anterior, este «pensamiento pode-
roso» se aprecia en cémo los nifios «usan el espacio, los datos y los ntimeros de
forma creativa» (Boaler, 2016). Las reglas de cémo los nifios deben utilizar el espa-
cio, los datos y los nimeros de manera creativa se encuentran en un capitulo que

debate «Teaching Mathematics for a Growth Mindset» (ibid.). Esta creatividad
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se expresa en cémo los nifios hacen conexiones entre objetos e ideas, visualizan
estas conexiones mediante imagenes o dibujos, trabajan sus propios métodos y
representan sus ideas de formas muy diferentes pensando abierta y libremente
(zbid., pp. 185-188). El uso de herramientas para pensar sin ellas, la creacidn de sus
propios métodos y el uso de formas flexibles y representaciones del pensamiento
definen qué significa vivir y aprender con una mentalidad matematica.

A través de nociones de creatividad ya aceptadas, estas practlcas penetran en
el presente y reordenan formas histéricas de organizar qué significa pensar de
forma abstracta, independiente y flexible. Esto no afecta solamente a las mate-
maticas. El ideal de creatividad incorpora rasgos psicoldgicos que los nifios han
de expresar no solo en la clase de matematicas, sino también en su vida diaria. Se
supone que los nifios y los maestros reconocen que «estar dispuestos y ser capa-
ces de utilizar representaciones en el pensamiento matemadtico es inmensamente
util para los estudiantes, tanto en la actividad matemadtica escolar como en la vida»
(¢bid., p. 188).

Mis que eso, las pricticas pedagdgicas encaminadas a fomentar una mentali-
dad matemdtica deben tener en cuenta que cuando los estudiantes piensan libre y
abiertamente «desarrollan no solo una nueva perspectiva en matematicas, para si
mismos y para el mundo, sino también una libertad intelectual que transforma su
relacién con el aprendizaje» (ibid., p. 189). Mediante modos creativos propios de
pensar pareceria que todos los nifios podrlan no solo aprender matematicas, sino
también crear una nueva forma de verse a si mismos en la clase y en el mundo.

Estas formas de pensar creativamente —flexibles, abstractas, independientes y
abiertas- establecen las reglas de cémo deben vivir los nifios con una mentalidad
matemadtica. Al mismo tiempo, reproducen limitaciones histéricas que dividen
y clasifican al nifio que parece no disponer de esta mentalidad. Para comprender
hoy estos limites, es importante regresar al momento histérico en el que surgié
un tipo matemadtico de creatividad para definir nuevas vias en las que los nifios
ven a los nifios como parte de una inclusién de rodos los estudiantes y todos los
niveles. Aqui, la promesa de una inclusién social ligada a una forma matemitica
de creatividad también hizo visible quién serfa visto como un problema en las
formas que contintian excluyendo en el presente.

Comparando los tipos de nifios matemdticamente creativos que tendrian acce-
so al aprendizaje matemdtico, los «retrasados» y «desaventajados» surgen hist6-
ricamente como una manera de distinguir a los nifios que necesitan que se revisen
sus oportunidades educativas. Las distinciones de retraso y desventaja clasifican
a los nifios que no aparecen como el tipo «correcto» de pensador creativo. Es de-
cir, «el estilo mental de los estudiantes desaventajados se asemeja al estilo mental
de un tipo de personas altamente creativas» (Riessman, 1964, p. 231, la cursiva es
mia). Esta desventaja se expresé como una forma diferente de creatividad —defi-
nida en contraste con un enfoque abstracto— centrada en el pensamiento y mds
definida como dependiente, informal, de una sola pista y concreta (Riessman,
1962). En términos generales, se daba por supuesto que el nifio «desfavorecido»
desarrollaba un tipo diferente de mente» que se expresaba como «ciertos défi-
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cits personales» y se hacia visible a través «de discriminacién visual inferior (y)
elementos de juicio inferiores sobre el tiempo, el nimero y otros conceptos ba-
sicos» (Havighurst, 1964, pp. 211-214). El diferente tipo de mente y de creatividad
percibido —y las formas de pensamiento que sostenfan— se vieron deficitarios al
compararlos con una forma de creatividad mds flexible, libre, independiente y
abstracta que se necesita para vivir y aprender como un tipo de persona matema-
ticamente creativa.

Este modo comparativo de pensar sobre quién contribuiria a la sociedad futu-
ray quién no, llegaria a expresarse con claridad en declaraciones que reivindican
que «existe una duda sustancial sobre si los nifios socialmente desfavorecidos
en nuestras grandes ciudades poseen posibles cualidades positivas en la sociedad
urbana» (1bid., p. 215). Se observaba que los nifios que estaban en desventaja para
participar plenamente en la sociedad eran los que vivian en las dreas urbanas.
De forma mds especifica, parecia que «los nifios socialmente desfavorecidos sue-
len provenir de familias pobres e inmigrantes recientes a las grandes ciudades»
(1bid.). La supuesta desventaja se explico como un factor del entorno y de las
condiciones de vida de los nifios, con diferencias marcadas por lineas geogrificas,
econdémicas y sociales. Incluso, mis que una localizacién de «gran ciudad» o «ur-
bana», esta clasificacién de desventaja también era una forma cultural de caracte-
rizar a ciertos tipos de personas que vivian alli. Reducido a distinciones raciales
y étnicas, el problema de la privacién se localizé en negros, puertorriquefios,
mexicanos e inmigrantes europeos (bid.). Al comparar con el tipo de personas
que se consideraba que encarnaban los rasgos psicolégicos de la creatividad, fle-
xibilidad e independencia, se provocé que ciertos nifios fueran el problema que
se interponia en el camino del progreso social y la equidad.

A medida que un modo matemitico de creatividad llega hasta nosotros para
definir qué significa pensar y actuar como una persona con mentalidad mate-
matica, ello comporta suposiciones histéricas sobre quién no es esta persona.
La distincién entre «desfavorecidos» y «desposeidos» que emerge con un tipo
matematico de creatividad se expresaba en rasgos psicoldgicos y llegé a ser visible
como diferencias en la forma como los nifios pensaban y actuaban. Estos déficits
aparentes también llegan al presente, como caracteristicas heredadas que distin-
guen al nifio que parece encarnar los modos creativos de pensar que definen la
mentalidad matemitica del nifio que no lo hace. El nifio que no parece conectar
ideas y objetos para abstraerlos mds tarde mediante la visualizacién, crea y utili-
za sus propios métodos para resolver problemas, pensar flexiblemente y utilizar
diversas representaciones parece tener un déficit al no incorporar la forma de
creatividad que configura una mentalidad matematica.

s. Motivacidn y esfuerzo: dentro de los mejores intereses del nifio

Ademis de desarrollar un sentido particular de creatividad, la mentalidad
matemadtica también conforma los nifios como el tipo de personas que estin
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motivadas para aprender matematicas. Esta motivacion surge para dar importan-
cia a cémo los nifios creen en si mismos y ven una conexién con el tema de las ma-
temdticas. En el debate sobre «Evaluacién para una mentalidad en crecimiento»,
la motivacidn se convierte en algo central sobre las reglas de cémo evaluar y desa-
rrollar un crecimiento-orientado a una mentalidad matematica orientada al creci-
miento mediante el uso de la evaluacién (Boaler, 2016, pp. 141-169). La motivacién
de un nifio se hace evidente en «las percepciones que los estudiantes desarrollan
sobre su propio potencial» (ibid., p. 146). Estas creencias sobre las capacidades del
nifio para tener éxito en las matematicas parecen «afectar a su aprendizaje y de
forma equivalente su motivacidn y esfuerzo» (ibid.). De ahi se desprende la [6gica
de que, si un nifio cree que puede aprender matematicas y que eso es importante
para él, sentird el deseo de hacerlo y se esforzard mis. Sin embargo, este concepto
del «propio potencial> del nifio y sus creencias sobre si mismo no son meramente
suyos, sino que deben ser elegidos libremente. Un nexo histérico entre moti-
vacion, la creencia en si mismo, el esfuerzo y el éxito llega hasta nosotros para
definir formas concretas de observar a los nifios y su potencial.

De forma parecida a las nociones de creatividad en la estructuracién de la
mentalidad matematica, la articulacién de la motivacién como la expresion del
interés del nifio, su esfuerzo y creencia en las matemadticas no es histéricamente
nueva. Al surgir en la reforma del curriculum de Estados Unidos la «vuelta a lo
basico», motivaciones e intereses individuales se convierten en foco principal de
atencién sobre como reorganizar en las escuelas las matemadticas para todos los
nifios (Diaz, 2015). Histéricamente, después de las reformas de la «matemitica
moderna» posteriores a la Segunda Guerra Mundial, el movimiento de «vuelta a
lo bisico» (afios 1970 y primeros afios 1980) marcaba una nueva forma de pensar
sobre los nifios, sus motivaciones y la oportunidad de que todos los estudiantes
aprendieran con éxito las matemdticas en las escuelas.

Se adopt esta educacién presumiblemente «bdsica» como un desplazamiento
del enfoque en la abstraccidon hacia una matemdtica mds «interesante» y «util»
que no «destruyera el espiritu y la vida» (Kline, 1973, p. 148). En su expresion mds
sencilla, las matematicas debian ser vivas, motivadoras e interesantes, no abstrac-
tas o desconectadas de lo que parecian ser los problemas de la vida real de cada
dia. Se pensaba que esta formulacién evocaba lo que se consideraba una «motiva-
cién natural» para aprender y vivir las matemdticas (ibid., p. 149).

En su supuesta forma natural, se acepté la motivacién para aprender matema-
ticas como algo que tienen todos los nifios. ]unto a las capacidades de cualquier
nifio para tener éxito en el aprendizaje, parecia razonable que «podamos decir
que alguien no estd desarrollando su potencial en, por ejemplo, matemdticas, si
esta persona no estd optimamente motivada para aprender matemdticas» (Ni-
cholls, 1979, p. 1072, la cursiva es mfa). Aunque aceptado como algo natural, se
asumié una variacién en cémo se expresaba la motivacion y, por ello, en la forma
en que se podia llevar a cabo el potencial de uno. Dicho esto, se organizé el cu-
rriculum para justificar cémo optimizar una motivacién aparentemente natural
en los nifios.
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Dentro de este vinculo histérico entre motivacién y oportunidad del nifio
para aprender matemdticas, era l6gico situar al nifio en el centro del curriculum,
en lugar de las matemdticas. Mediante «las matemdticas creadas por los nifios»,
surgié una forma de pensar sobre cémo un nifio podia descubrir, conectarse y
estar satisfecho construyendo sus propias comprensiones matemadticas (Cochran,
Barson y Davis, 1970). Colocado en el centro del curriculum, se suponia que cada
nifio debia expresar y desarrollar una motivacion para aprender.

Los rasgos atribuidos al nifio que estaba motivado para aprender matematicas
fueron mds ampliamente articulados en el estudio Mathematical Talent: Disco-
very, Description and Development (Stanley, Keating y Fox, 1974). Aparece un
nifio «matematicamente precoz» como el tipo de persona que disfruta encon-
trando, descubriendo y creando cosas nuevas. Este nifio también parece tener una
actitud positiva y una sintonia general con las matemdticas (zbid.). Estos rasgos,
expresados en el lenguaje de los intereses y las actitudes individuales, parecian
explicar el éxito escolar en matemdticas por un interés en las matemdticas y un
personaje basado en el descubrimiento logrado mediante este interés. Dentro de
la identificacién de una habilidad concreta para algunos nifios habia una forma de
verse a si mismos en y a través de las matemdticas. Esta mirada, sin embargo, era
mids que un reflejo de lo que naturalmente era el nifio. Era una invencién hist6ri-
ca de un nifio que parece estar motivado por un descubrimiento de, interés en 'y
conexidén con las matemdticas. Mds que sobre el aprendizaje de las matematicas,
este descubrimiento se convirtié para los nifios en una via para desarrollar per-
cepciones concretas sobre quiénes son ellos y quiénes deberian ser.

A medida que el concepto de motivacién llega hasta el presente, continta
vinculado a las ideas sobre un estudiante, lo que un estudiante piensa sobre sus
propias capacidades y cémo podria ser motivado a comprenderse a si mismo en
relacién a las matemdticas de la escuela. Recordemos que «las percepciones que
los estudiantes desarrollan a partir de su propio potencial» son fundamentales
para el desarrollo de una mentalidad matematica (Boaler, 2016, p. 146). Sin em-
bargo, estas percepciones no son las propias de un nifio; ni tampoco son naturales
o neutrales. Han sido construidas histéricamente y conforman ideales culturales
de lo que significa actuar, ver y pensar como un tlpO de nifio motivado. Al mismo
tiempo, llevan consigo normas que distinguen quién no es ese nifio.

Histéricamente, se pensaba que algunos nifios ya posefan una motivacién 6p-
tima y natural para las matemadticas, mientras que otros no. A pesar de esperar
que todos los nifios pudieran estar motivados para aprender, surgieron diferencias
evidentes en la capacidad matemdtica, que fueron sefialadas como «problemas del
nifio del ‘centro de la ciudad’ que estd incapacitado para las matemadticas» (Kei-
ffer y Greenholz, 1970, p. 588). Esta distincién de discapacidad entendida como
la caracterizacién de la aparente falta de interés, iniciativa y decision del nifio en
el aprendizaje de las matemadticas se articulé una vez mds como una distincién
geografica en referencia al nifio del ‘centro de la ciudad’. Pero era mucho mds
que eso. El «centro de la ciudad» codificaba los supuestos raciales y econémicos
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sobre ciertos tipos de personas que vivian alli y que parecian tener «problemas de
motivacién» (zbid.).

Comparado con el nifio que parecia estar motivado e interesado en las mate-
maticas, este fue caracterizado como irresponsable, desinteresado y desmotivado.
El sentido comtin pedagdgico decia que «lo que se ensefia es menos importante
que cémo es ensefiado. Es muy importante que cada estudiante logre suficiente
éxito para fortalecer su confianza y amor propio, para mejorar su autoestima y
para animarle a esforzarse» (ibid., p. 590). Visto como un problema, los rasgos de
este nifio del «centro de la ciudad» estorbaban en lugar de contribuir al aprendi-
zaje matematico. Se logrd, entonces, la solucién como ensefianza con «dulzura,
respeto y comprension» para que disminuya el miedo al fracaso y el estudiante se
dé cuenta de que su logro esta directamente relacionado con su propio esfuerzo»
(¢bid., pp. 594-595). Esto tenia menos que ver con la ensefianza de las matemiticas
y mds con cémo recuperar al nifio que parecia no estar motivado, encauzado e
interesado por las matemadticas en la escuela.

Los principios psicolégicos del autodescubrimiento, interés y esfuerzo nos
llegan para entender quién es el nifio y quién debe ser como un tipo de persona
con mentalidad matemadtica. Los actuales mensajes sobre «las diferencias entre
estudiantes con éxito y los que no lo tienen se relacionan menos con el contenido
de lo que aprenden y més con su forma de pensar», reiteran ideales historicos
sobre como los estudiantes se ven a si mismos en y a través de las matemdticas
(Boaler, 2016, p. 55). Los rasgos psicoldgicos atribuidos al tipo de mentalidad «co-
rrecta» definen el éxito por medio de ideas histéricas sobre cémo son el interés y
la motivacién, quién parece poseerlo de forma natural y quién necesita desarro-
llarlo.

Entendiendo la motivacién como un rasgo que define la mentalidad matema-
tica, parece que puede ser evaluada en los nifios. Articulada mediante nociones de
perseverancia, los nifios han de responder a preguntas sobre sus esfuerzos: «¢Lo
conseguiste?», «;Completaste la tarea, o dénde te quedaste atascado?», y «;Te
esforzaste al maximo?» (ibid., p. 166). Reforzando los mensajes de la mentalidad
del crecimiento que expresa que «las destrezas y logros se consiguen median-
te el compromiso y el esfuerzo», pareceria que, como minimo, los estudiantes
pueden controlar sus propios resultados aferrindose al cometido y esforzandose
miés (Dweck, 2006, p. 179). Dentro de este concepto de meritocracia, todos los
estudiantes presumiblemente deberian ser capaces de ponerse a prueba con mds
firmeza, esforzarse mas o tener mas cuidado.

Ha llegado a ser razonable pensar que, si los nifios estin motivados, entonces
pueden aprender matemadticas. Dentro de esta l6gica, el nifio que muestre no estar
motivado por la mentalidad matematica es visto como el obsticulo que interfiere
el camino hacia la igualdad de oportunidades para aprender matemiticas en la
escuela. Situando el problema en el nifio que no cree en si mismo, o se considera
desmotivado o desinteresado, parece que este meramente debe limitarse a traba-
jar mds duro y a identificarse con los objetivos de un esfuerzo mayor. Esto es evi-
dente sobre como las creencias y expectativas positivas que en apariencia pautan
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las reglas de cémo crear una mentalidad matemdtica parecen ser especialmente
importantes para «estudiantes que son lentos, se muestran desmotivados o tienen
dificultades» (Boaler, 2016, p. 177).

Comparando con el nifio que parece motivado e interesado, «algunos es-
tudiantes dan la impresién de que para ellos las matemdticas son un conflic-
to continuo, y pueden hacer muchas preguntas o apartarse diciendo que estin
‘atascados’ (ibid.). Esta «impresién» no es lo que meramente piensa o cree el
estudiante. Mds bien, se ratifica con criterios histéricos que construyen y limitan
formas particulares de pensar sobre quiénes son los estudiantes y en quiénes van
a convertirse mediante las matemdticas en la escuela. Mientras se reitera la idea de
cudn importante es que todos los estudiantes crean en si mismos, en la actualidad
se retoman los criterios histdricos sobre motivacion, interés y esfuerzo, y deja de
considerarse como estas creencias interpretan y delimitan a quién tiene y quién
parece no tener una mentalidad matematica.

6. Cuando construir una mentalidad matematica no es suficiente

Ubicada dentro de los esfuerzos contemporineos para procurar una educa-
cién matemdtica mas inclusiva y equitativa, la mentalidad matemadtica ha emergi-
do en los Estados Unidos como una forma de pensar sobre cémo encaminar a los
nifios a ser tipos de personas creativas y motivadas. Si los estudiantes son perso-
nas motivadas, flexibles, interesadas y creativas, entonces pueden aprender mate-
miticas. Estos se han convertido en mensajes historicos que han sido asumidos en
la actualidad y establecen las reglas por las que se puede convertir a los nifios en
el tipo de persona con mentalidad matemdtica. Mds que aprender matemdticas en
las escuelas, vivir en consonancia con estas reglas es permitir que todos los nifios
contribuyan a construir una sociedad mds equitativa y justa.

Proyectada hacia las soluciones que la educacién matemdtica puede ofrecer
al problema de las desigualdades sociales y las exclusiones, la construccién de
una mentalidad matematica busca ofrecer métodos pedagdgicos para el progreso:
mejor ensefianza, aprendizaje més efectivo y un aula de clase mds inclusiva. Con
el impulso a la inclusidn para empujar la escuela y la sociedad hacia un concepto
de prosperidad para todos, se percibe como necesaria para la reforma de la escuela
la preocupacién por facilitar a todos los nifios el acceso a las matemiticas en la
escuela mediante una mentalidad matematica.

Vinculada a la pedagogia critica, esta toma de conciencia se sittia dentro de
una pedagogia emancipadora de la que se espera que libere a los estudiantes de un
curriculum que de otra forma seria opresivo y oculto. Esto se puede apreciar en
c6mo los profesores son animados a saber que «algunos estudiantes... solo estin
ocultando su potencial matemitico y es probable que sufran por una mentalidad
rigida. Algunos estudiantes han tenido malas experiencias matemadticas y mensa-
jes desde nifios... Tt puedes ser la persona que dé la vuelta a las cosas para ellos
y libere su itinerario de aprendizaje» (Boaler, 2016, p. 177, cursivas de la autora).
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Esta libertad y los rasgos psicoldgicos que definen su «itinerario de aprendizaje»
se expresa en cOmo los nifios aprenden a pensar de forma creativa, flexible e inde-
pendiente mientras se motivan e interesan por el aprendizaje de las matemdticas.
En otras palabras, construir una mentalidad matemadtica es llevar al nifio de un
estado psicoldgico a otro —del ocultamiento a la apertura y la flexibilidad, del
sufrimiento al entusiasmo y el interés, de las malas experiencias a la motivacién
y la creatividad-.

Estas normas de participacidn se convierten en formas de clasificar a los ni-
flos y se expresan como distinciones psicolégicas que ya han sido decididas de
antemano, asumidas como un sentido comun histérico. Estas distinciones llegan
hasta el presente para ordenar y dividir a los nifios de siempre, ya separados de
aquellos que precisan ser liberados. En la creacion de una mentalidad matema-
tica, este articulo ha examinado cémo se ve a algunos nifios como pensadores ya
motivados, interesados, creativos e independientes, mientras se percibe a otros
nifios de diferente manera y que precisan ser reconvertidos a este tipo de persona
mediante las matematicas.

En el pasado y en el presente, tanto la solucién como el problema de acceder
a las matemdticas equitativas parece que reside en los nifios. Es decir, el nifio que
se considera motivado, que se esfuerza y pone interés en las matemadticas -y que
suele ser portador de una mentalidad matematica positiva— es el tipo de persona
que se espera en la clase de matemdticas. Se acepta como norma psicolégica que
el nifio con la mentalidad matematica sefiala el camino hacia la equidad, mientras
se ve a otros nifios como el problema. Se considera al mismo tiempo que un nifio
en la clase de matemdticas posee rasgos de persona que vive de acuerdo con la
mentalidad «correcta» o que no los tiene. A través de las matemiticas de la escue-
la, se percibe a los nifios como personas motivadas, creativas, abiertas, flexibles,
independientes, constantes, y suficientemente interesadas, o bien se piensa que
ellos necesitan progresar para llegar a ser ese tipo de personas.

Es dentro de esta paradoja donde los limites de la inclusion se hacen visi-
bles como las normas histéricamente heredadas que clasifican y dividen atin mais.
Aceptados como rasgos psicoldgicos, los nifios que parecen no estar viviendo y
aprendiendo con mentalidad matematica parecen ser dependientes y pensadores
concretos que estan desinteresados y desmotivados por las matemdticas. Atribui-
dos histéricamente a los nifios que viven en el «centro de la ciudad», tales rasgos
se codifican con normas econdmicas, raciales, sociales y culturales en torno a
quiénes son los nifios «problema» y quiénes deberian ser. Tanto en el pasado
como en el presente, se considera que ciertos nifios poseen la mentalidad psico-
légica «correcta» para aprender y vivir las matematicas. Otros —nifios de color,
los que viven en la pobreza, los que piensan y actian fuera de las normas sociales
y limites culturales— estin sefialados como el problema ante la equidad y una
brecha de logros que parece depender de su diferencia con la norma. Solo con
que «estos» nifios estuvieran mds motivados, interesados, fueran mis flexibles y
creativos entonces todos los nifios podrian aprender matematicas.
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La construccidn de una mentalidad matemadtica ha conducido a la creencia
de que todos los nifios pueden aprender matemdticas en las escuelas. Al arrastrar
como herencia un conjunto de limites histéricos, la posibilidad de incluir a todos
los nifios parece imposible. No obstante, dentro de esta paradoja, la tarea de en-
sefiar y aprender matemiticas en la escuela continda. Para continuar creyendo en
todos los nifios y avanzar en el trabajo de una pedagogia matematica equitativa
parece «importante desprenderse de preconcepciones sobre quién trabajard bien
en el quehacer matemdtico. Debemos permanecer abiertos en todo momento a
que cualquier estudiante trabaje bien de verdad» (ibid.). Estar «abierto en todo
momento» no significa carecer de «preconceptos». Esta apertura consiste en con-
siderar cémo los preconceptos histéricos llegan hasta hoy y limitan las formas
posibles de observar a un nifio en y a través de una mentalidad matemdtica. Es
comprendiendo estos limites como el futuro podria abrirse a formas de pensar
y actuar que no reproduzcan las diferencias en ciertos tipos de nifios como el
problema a resolver.
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