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trabajo propone una reflexion del conocimiento matemitico en ¢l dmbito escolar. reconoce
aplejidiac 1-a suvez la forma que ha asumido su ensefianza. Toma comio elemento central fa

erlocutor vilido con saberes, valores y unas habilidades, producto de su practica en diferentes
105 v que permiten solucionar situaciones en comunion con sus pares, los adultos y el docente,

esearch proposes a reflection of mathematical knowledge in schools, recognizing its complexity
in turn hiow that has taken his leaching. It takes as its core communication and explores the inner
ue of the class. This dialogue considers the student as a valid interlocutor with knowledge,
alies and products of their practice skills in different contexts and to address situations in com-
on with their pecrs, adults and teachers, The challenge is to-unlock the myvth of mathematics
i exalted minds; from teaching practices in dialogue with other authors.

trabalho propoe uma reflexio no conhecimento matematico nas escolas, reconhecendo a sua
plexidade e, por sua vez, o jeito que ja pegou seu ensino. Ele tem como miclen a comunicacio
-. o didlogo ao interior da aula. Este didlogo considera o aluno como um interlocutor vilido

i conhecimentos, valores e producios da sua pritica em diferentes contextos € as competéncias
1 enfrentar situacoes na companhia de seus pares, adultos e o professor. O desafio consiste em
er o mito da matemdtica ser sd para espiritus exaltados, a partir de priticas pedagdgicas em
OED COIN 05 0ufros autores.

La comunicacion en clase de matematicas

Comunicacidn, didlogo,
expresion oral y escrita,
participacion activa.

Communication, dialo-
gue, oral and written ex-
pression, active partici-
pation.

Cemunicagio, o didlogo,
& expresao oral e escrita;
uma participacao ativa.
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Introduccion

o e e

Luisa Fernanda, afortunadamente, va se gra-
dud de hdsica primaria, ahi aprendio a con-
jugar los verbos y también las ldgrimas, las
alegrias, los desencantos v los sustos, como aquel que
tuvo en octubre. En ese entonces su profesora de quinto
les dijo, que la promocion al grado sexto depencdia de
liy quer hicieran en ¢l examen del 6 de noviembre en e
drea de matemiticas y lenguaje; examen que el Minis-
terio de Educacidn, a través del Icfes, habia planteado
para evaluar la calidad de la educacidn. Luisita, un
tanto confundida, me pregunta si no valian todas esas
buenas notas que tenia antes del examen, ni las izaclas
de bandera, que se peleaba con las mejores estudiantes,

Ademas, la profesora habia empezado a proponer
diferentes tipos de lectura, a desarrollar talleres que
nunca habia hecho. En el mes de octubre ya no tuvo
que transcribir del libro al cuaderno, ahora tendria que
leer textos, sacar la idea principal, y las secundarias,
las palabras desconocidas v con ellas construir textos
con sentido, leer cuentos y poemas, tado con el fin de
mejorar su capacidad lecto-escritora. En matemdticas
va no haria esa cantidad de divisiones de cinco cifras,
o largas multiplicaciones, tendria que resolver talleres,
solucionar problemas curiosos, que retaran su ima-
sinacian v le permitieran mejorar su capacidad para
pensar de forma ldgica y estructurada. Disponia de un
mes para hacer todo esto.

Por fortuna s6lo fue el susto, Luisita demostrd en esa
evaluacion, que su proceso habia sido satisfactorio, v
que no fueron en vano los poemas hechos a la virgen,
ni las trasnochadas haciendo carteleras, las soluciones
dadlas a los problemas de matemadticas, sus izadas de
bandera, v el trabajo de preparacion para el examen,
pero cabe preguntarnos:

;Qué es lo que comunicamos con nuestras acciones
y nuestro discurso al interior del aula? ;Qué perciben
nuestros estudiantes? jPuede un estudiante con ese
miedo a perder ¢l afo, concentrarse y responder li-
bremente a una prueba de tanta magnitud? ;5e pueden
alcanzar las competencias bisicas lecto-escritaras y de
tipo matemdtico, en un mes de trabajo y contra reloj?

Quiza esta profesora asustada, por lo que pudieran
hacer sus alumnas, pensd que lo mejor era presionarlas

asi, para que estudiaran, sin pensar por un momento,
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gue esta estrategia podria surtir otros efectos gque no &
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rrollo de nuestras clases hacemos en la practica, lo que
desde el discurso negamos con insistencia.

Esta fue uha situacion particular, pero es lo comin e
las practicas que circundan la escuela; v es lo que -
pretende develar v reflexionar en este trabajo, pues
cuando hacemos referencia a la ensefianza v al apre
dizaje es oblizgatorio hablar de comunicacian. Vista
desde estos tres momentos. En el primer momentod
se hace alusién a algunos espejismos asumidos pa
el maestro en su practica cotidiana y con el discursg
matematico. Segundo momento, se hace referencia @
la escision existente entre la expresion oral y escritay
el aprendizaje de las matemdticas. Tercer momenig
se presentan algunas observaciones registradas en &
desarrollo de las clases, desde |a elaboracion conjun
con los estudiantes, especificamente del grado sexto dé
la Institucion Educativa Normal Superior de Popayang
en el marco del proyecto La comunicacion en clase
de Matematicas, articulado al Grupo de Estudios @
Lenguas, GEL, de la Universidad del Cauca, de la cuak
hace parte la Escuela Normal Superior de Popayan, este
trabajo se llevd a cabo en el ano 2008,
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Haciendo una analogia con el fendmeno fisico,
demos llamar espejismo: aquella situacion en la ¢
¢l maestro supone cierta ocurrencia de fendmeno
dentro de un proceso, sin otro elemenlo de juicio, gue
su practica como docente (en el fondo, su experiencii
como estudiante},

Las practicas al interior del aula
y el discurso matematico

Considerar al otro como parte del montan

Al creer que por estar matriculados en un curso, los
estudiantes deben haber desarrollado cierto ndmero
e tematicas, las cuales tienen que saber. El maesir
supone un dominio concreto de acuerdo a un estu-
diante estandar, con unas condiciones homogéneas
en el desarrollo de su proceso, piensa ingenuamente
que el maestro anlecesor tiene la misma concepcidn
de las matematicas que €l posee y que le da la misma



pm‘tan:::].,i a ciertos aspectos, por esto, el maestro
nca con un nivel de exigencia, sin pensar que éste
ede sor ficticio®, Si el maestro hiciera un sondeo se
aria cuenta que los estudiantes en su mayoria, estan
navegando en un mar de confusiones; incluso, pueden
“haber desarrollada las temdticas, pero no recordar lo
encial de ellas.

Deotro lado, se cree que si la mayoria de los estudian-
165 (en el mejor de los casos) respondio el examen, de

erdo al modelo propuesto en |a clase, se entiende
la temitica v hay dominio de ella para seguir adelan-
e, Nose piensa por un momento que el estudiante
simplemente puede estar repitiendo mecanicamente
un procedimiento, sin reflexionar sobre como lo estd
aciendo y por qué. El problema se hace mas algido
cuando el profesor supedita todo un proceso a lo
que el estudiante responde en el examen, sin tener
‘en cuenta otros elementos como la sustentacion de
areas v talleres, la participacian en clase, el tipo de

i:qregunlas gue hace y las respuestas que plantea, la
aclitud para perseverar en la solucion cuando ésta no
es clara a primera vista, la interpelacion e intervencion
con argumentos claros. Todo esto susceptible de ser
phsorvado, registrado vy valorado dentro del salon de
clase, Con respecto a los exdmenes, hemos deteclado
BN nuestras practicas v la del grueso de nuestros cole-
gas un aspecto explicitado por Brosseau (1991), pues
cuando los estudiantes fracasan en un examen damos
‘otra oportunidad, planteamos un problema igual al
anterior v en consecuencia, la solucidn se obtiene por
la repeticion y no por la comprensidn.

Enla practica docente se asume que elementos de tipo
matematico son evidentes y de aprehension inmediata.
Verbigracia, la ubicacian de parejas en el plano carte-
siano (las convenciones adopladas), la notacion de los
conjuntos, la determinacion por comprensidn, y mas
adelante las graficas, la construccion de ecuaciones a
partir de un enunciado (v viceversal. Se cree que estos
‘elementos son transparentes, hablan por si mismos,
basta con entregarlos y quedan listos para el consumo
e los estudiantes, como si estos no hicieran parte del
discurso matemdtico.

1 Todos los profesores de matematica, no ensefian la misma matemati-
" {facipoes M), Pueden usarse los mismos teonemas, o misnos
algorilmos y operaciones, pero el énfasis s diferente, producta de |a
concepcion gque s lene de las matematicas escolares,

Investigadores como Raymaon Duval (1993), plantean
la existencia de diferentes registros de representacicn
semidtica, tales como el lenguaje natural, las tablas, los
araficos, las ecuaciones, elementos que hacen parte de
las matematicas, que el mismo docente debe ayudar
a desentranar v a utilizar. En el fondo se cree que el
pensamiento de los estudiantes se adecia de forma
natural a los objetos matematicos. Para este mismo
autor la potencia de las matemdticas estd en el uso de
diferentes registros semidticos para un mismo objeto.
El profesor debe ensefiar a sus estudiantes, esos trata-
mientos entre los diferentes registros?.

Por otra parte, dentro del discurso matematico existen
algunos términos que el estudiante no conoce y que
son dificiles de encontrar en un contexto diferente
(@ngulo llano, rectas perpendiculares, paralelogramo,
tridngulo, rectangulo, etc.). Ademds, otros lérminos que
le indican cierta contradiccion entre los mismos v que
no pueden separarse entre ellos, sin perder su signifi-
cado (minimo comdn maltiplo, maximo comun divisor,
ridngulo rectdngulo, tridngulo isdsceles) o algunos de
éstos que conoce en otros contextos y con okro sentido,
pero que el estudiante incorpora sin ninguna diferen-
ciacidn al contexto matemadtico, por ejemplo, figuras
semejantes, altura, diferencia, conjunto, funcion, grupo,
diagonales, etc., en la vida cotidiana dos figuras son
semejantes cuando son parecidas; en matematicas dos
figuras geométricas pueden ser parecidas mas no ser
semejantes. Por esta se necesita la presencia activa del
maestro, para que cada vez que el estudiante desco-
nozca los términos o los conozca de forma deficiente
ayvude a decodificarlos v a dilucidar su significado,
mediante el ejemplo, la analogia, el contraste, etc.
Recordemos que los signos v los simbolos matemidticos
han sido depurados de las miltiples interpretaciones
que podrian tener, no son polisémicos, dentro de un
MISMo contexto.

El manejo de los simbolos v de los signos, lo mismo
que la destreza en los algoritmos, no se adquieren de
forma inmediata, o después de dos o tres secuencias
diddcticas, jQué decir de la apropiacidn de los con-

2 Bl resgistro, esoun Weoming lecmice llllHl.li-\l':l.-:r {ried LY FEEISHG o5t
constiluide no sole por ol simple usa die Wmines Wonicos, que pueden
prarecoy al loga unag jorga pacticolae, sino @ambien por determinadas
exprresiones e, incluso, por clertos modos caracteriicos de agumen-
Lar, Farte del aprendizafe de (25 malematicas consiste en hablar comao
los malenidticos, o e, en adguivy & dominie del registro matemdlico
{Pimm, 1ML, po 117,
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ceptos! Es un proceso que involucra al estudiante, su
punto de vista derivado de su experiencia, sus vivencias
en los contextos donde ha interactuado e interactia, la
practica constante v la reflexion que haga deella, y las
relaciones que establezca con otros conceptos. Referido
a lagrar las competencias de tipo matematico, Vergnaud
(1998) plantea: “Es absolutamente cierto que la mayor
parte de nuestros conocimientos son competencias y
que estas competencias se forman, se desarrollan, se
mejoran ¥ eventualmente se deterioran a lo largo de
nuestras experiencias, dependiendo de las situaciones
a las que nos vemos enfrentados” {p. 8]

Haciendo referencia a los conceptos, el mismo autor
plantea:

(...} un concepto no se reduce a su definicicn al
menos si se estd interesado en su aprendizaje v
ensefianza. A lravés de situaciones y problemas
por resalver es como el conceplo adquiere sen-
ticdo para el nifio. Son las sitvaciones las que le
dan sentido a los conceptos matematicos; pero
ese senlicdo no se encuentra en las situaciones
mismas. Tampoco estd en las palabras y los sim-
bolos matemdticos. .. el sentido es la relacidn del
sujeto con las situaciones y con los significantes,
Mds precisamente, son los esquemnas evocados
por una situacion o por un significante en ef
sujeto individual, los que constituyen ef sentido
de esta situacion o de ese significante para el
individuo (p. 210).

Fste desconocimiento de la particularidad del cono-
cimiento matemdtico v la forma en que aprenden los
alumnos da al traste con practicas que no permiten
aflorar formas de hacer matemadticas por parte de los
nifos v que en el fondo muy poco contribuyen al me-
joramiento de las compelencias de tipo matematico.
Algunas de estas practicas-espejismos, se convierten en
agenciamientos colectivos, que se sosticnen al amparo
de un paradigma que desconoce la singularidad del
sujeto que aprende y de las caracteristicas particulares
del objeto de ensefanza y aprendizaje, puesto al centro
del proceso. Veamos algunas de ellas.

La repeticion planeada de un algoritmo
bsta para un busen entendimignto

Cuando se sigue al pie de la letra el texlo guia y se
transcriben modelos de solucion o procedimientos

B il
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al tablero y de este al cuaderno del estudiante, no
existe posibilidad para escuchar sus inquietudes y sus
expectativas, de hecho no parten de las situaciones
donde el estudiante encuentre sentido para el trabajo.
rmatemdtico, Son problemas que no le competen, no
despiertan sumotivacion, quiza, porgue no hacen parte
de su proceso de bisqueda; No se tiene en cuenta sus.
experiencias:

{...) Mo vivimos para pensar, pensamas para vivie
£l saber por tanto no tiene un fin en si mismo,
solo es significativo en sus relaciones con la vida,
permite la adaptacidon que es experiencia y proce-
de de esta experiencia que s adaptacion... Los
conocimientos que desea que adquicra deben
por tanto relacionarse con los problemas que ¢
encuentra en sus relaciones con su medio natural
v humano y no con cualquier proyecto de vida
adulta (Not, 1994, p. 159).

Este tipo de practica cumple con una programacion ins-
tituidda, pero no permite que el estudiante muestre todas
sus potencialidades, las oculta, lo cual va en detrimento
de su propia formacion, ;Como va a ganar autonomia
el estudiante? En este sentido las matematicas, con otro
tipo de estrategias y de reflexién constante, pueden
recuperar su condicién humana, nacida de la solucion
a los diferentes problemas, practicos y ledricos, que se
le presentan a las personas en los diferentes espacios
donde desarrollan su accian.

De otro lado, problemas v teoremas rigurosamente
elaborados (pensados y disenados por quien los realizd)
pueden convertirse en un obstaculo para el aprendiza-
je, pues si el estudiante, no alcanza a desmenuzar, a

contextualizar y conceptualizar los elementos que estan
en juego, o ignora el significado de ciertos términos
especificos, no es posible que se acerque a solucionar
el problema (demostrar la tesis), Cuando se le entregan
todos
bandeja, no tiene posibilidad para confrontar sus es-
quemas, sus marcos de tipo l6gico, sus experiencias, ni
los elementos que ha tejido desde su practica. En estas
condiciones se verd abocado a recurrir a la memoria

as elementos ya digeridos servidos como en

(algunas veces la hard de papel), porque las palabras
v los simbolos matemdticos no tendrdn significacion
alguna, de hecho tendra que mecanizar para sobrevivir
temporalmente en el munda de las matematicas.

Si lo que se busca es la adquisicion de destrezas v, mas
atn, la apropiacion paulatina de competencias mate-



mdlicas, la repeticion planeada de un procedimiento,
0la solucian ya hecha de un problema, no se consti-
luyen en pilares para alcanzarlas. Este tipo de prictica
no permite observar y reflexionar cémo el estudiante
gstd entendiendo el enunciado, los elementos que estd
integrando, cudles desecha ni como esta operando. Si
sehace la presentacion de un algoritmo, es conveniente
jue el estudiante sienta la necesidad de él, después de
haber batallado con su propio algoritmo, para que lo
tompare y contraste, y lo pueda desechar o mejorar,
e vea reflejado ese procedimiento en las situaciaones

lras a las cuales se verd enfrentado. Es necesario datar
3 ese modelo de solucion de diversas aplicaciones,
para que perciba su importancia dentro de la estructu-
famatemdlica y a su vez que éste permita solucionar
Siluaciones en olros contextos.

HAcerca de las figuras y la inclusion
Jie objetos concretos

‘Haciendo referencia a las figuras trazadas sobre el ta-
blero, es una hipdtesis trivial el creer que las imdgenes
\ridangulos, cuadrados) y en general las figuras que se
acen para ayudarse en las construcciones, son sufi-
cientes para entender con claridad. “Las imdgenes no
50N mds que soportes , los apoyos simbolicos, auxiliares
ttiles v a menudo necesarios, pero jamds suficientes
para la organizacion o el funcionamiento de las ope-
faciones mentales, pues éstas se obtienen de la accion
en su conjunto” (Not, 1994, P. 31). Ciertas practicas
muy arraigadas en los docentes hacen pensar que los
objetos matemiticos son abstraidos directamente de los
objetos materiales o fisicos, que basta la manipulacidn
y la repetician, y quedan listos para trabajar con ellos
v hacer transformaciones. Un andlisis més a fondo nos
dice que los objetos matematicos no son perceptibles
por los sentidos y que sus demostraciones deben es-
tructurarse con los mismos objetos que ella proporeiona
y no con las figuras, haciendo transformaciones sobre
los objetos fisicos,

En este punto es justo recordar a Jean Piaget (1985)
cuando plantea, otra potencia del conocimiento
matemdtico: en un momento dado puede existir una
experiencia logico matematica, sin que haya la expe-
riencia fisica; pero no puede existir experiencia fisica
al margen de los marcos ldgico matematicos.

la ldgica y fa matemdlica pura pueden superar
la experiencia al no estar limitadas por las pro-
piedades fisicas del objeto. Pero como la accidn
humana es propia de un individuo que forma
parte del universo fisico se comprende también
que eslas combinaciones operatorias iimitadas
se anticipen a menudo a la experiencia v cuando
vielvan a encontrase, hay un acuerdo entre las
propiedades del objeto v las operaciones del
stypeto (2 94

Creer que el mensaje estd llegando a todos los
receptores con similares caracteristicas

Este espejismo proviene de uno mis complejo referido
por Louis Not {1994), pues de forma inconsciente el
docente asume la existencia de un isomorfismo entre
las estructuras mentales del maestro vy las estructuras
mentales del estudiante, las cuales no son idénticas,
por varias razones, veamos algunas:

a. La experiencia ya recorrida por ef maesiro. En su
vida y en su prictica docente, el mismo trajinar en
la disciplina hace que el objeto matemdtico se haya
convertido en algo concreto y manejable, La expe-
ricncia del estudiante, no es comparable con la del
docente, pero en el fondo se olvida este hecho v le
exige como a un experto. A menudo el estudiante
debe mecanizar esa larga cadena de procedimientos
o algoritmaos para salir adelante.

b. Dentro de Ja clase, en el discurso. Se sabe que el
pensamiento de la mayoria de los estudiantes va
a la zaga del pensamiento del maestro, pues este
lleva su clase preparada, sabe los elementos que
la integran, la estructura que los articula v a donde
debe llegar; mientras que el alumno no ha partici-
pado de dicha estructuracion, debe esiorzarse por
integrar los elementos dispersos. “para el receptor.
el problema estriba en sintetizar los elementos
sucesivos a medida que los va percibiendo v sin
referirse a la idea principal en conjunto, ya que esta
idea estd en proceso de construccion” (Not, 1994,
pag. 64). En estas condiciones para el docente tado
resulta inmediato y dird: “pero, si es muy facil”, “esto
claramente se ve”, “por qué no entienden algo tan
facil y evidente”. A veces los maestros se parecen al
zorro que va borrando sus propias huellas, olvidan
el camino, que recarrieron como estudiantes.
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¢. Creer gue el sifencio otorga. Preguntar a los estu-
diantes: ;Entendieron?, es una pregunta sin sentido,
dadas las condiciones imperantes en la escuela, Es
posible que los alumnos contesten con el silencio.
Aqui se necesita una gran sensibilidad del docente
para deducir y descubrir desde las expresiones de
los estudiantes, lo que no es posible expresar con
las palabras (porque el miedo puede mas). Incluso
deducirlo del silencio misma, porque, dicho sea de
paso, el silencio no otorga.

d. Copiar v copiar?. Esta es una de las pricticas que con
mayor frecuencia utilizan los maestros, se piensa
que entre mas se copia mas se avanza y por tanio
mis se aprende. Pero muchas veces lo que estd
consignado en los cuadernos muy poco le dice al
estudiante. El proceso desarrollado, en este sentido
no permite detectar deficiencias ni las dificultades
de los escolares, el tiempo apremia v es necesario
acabar con toda una programacion y unos objetivos,
fue por esta misma razon se van diluyendo poco a
poco. Paradéjicamente, después, hay que regresarse
sobre las temdticas desarrolladas a la carrera, con
el fin de cumplir el programa. ;Por qué no dosificar
las temiticas y tratar de integrarlas para evitar la
dispersion en los conocimientos? ;Por qué no poner
en el centro el proceso de formacion de pensamiento
matematica?

Si el maestro después de exponer los contenidos, no

hace un proceso de acercamiento con los estudiantes,

para conocer sus puntos de vista, saber como estdn
integrando los elementos de la clase, sus interpreta-
ciones y los argumentos de los gque disponen, mal
podria esperar mejores resultados. Aquil también es
necesario resaltar la importancia de empezar a trabajar
con |os estudiantes en torno a la consecucion de una
disciplina de trabajo, lo cual incluye una metodologia,
dependiente de la singularidad de cada persona, de su

3 Confrecuencia este mecanismo es adoptade para calmar el bullicioy
I pran actividad de Ios nifios. Dicen alpunos profesoses: “os una fomma
e tenerlos cortrofadns”, “a veces es [z medida mds f&ol v efectiva ™.
Una expresion muy comun “en esta clase sf hemos avanzado... ya
hemas termirado dos cuadernos de clen hofas”, Inclusa los nifos
dan SUPEOCHTIas, “Profiesor armeendeelos con pxamen ¥ VAR e e
callan...”. De otra parte los mismos padres v acudientes miden el
bisen trabrjo de los docentes por el ndmens de ceadernas gue lenan
v la canlidad de tareas que se les deja. Y para completar algonos
docentes ponen largas consultas o lalleres a los nifics sobre temas
que no se alcanzan a desarrollas, simplemente para que aparezcan
en el cuaderna. En el fonde, nos puede dar un indicio de la fala de
estratepias pedagopicas.
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estilo de aprendizaje, de su forma de mirar el mundo v
de |a disciplina que se trate. Parafraseando a Guitton,
el trabajo intelectual es como una artesania: paciente,
amoroso, creativo. Elementos de los cuales no gozan
la mayoria de nuestros nifos.

Creo gue es necesanio desarrollar vna pedagogia del
pregunta, parque fo que siempre estamaos escuchando s ung
pedagogia de (2 contestacion, de la respuesta. De manera
general fos profesores conlestan a preguntas que los alumnos
no han hecho.

Paulo Freire

Histéricamente ha existido una escision entre expresion
oral v escrita en las clases de matematicas; la comu-
nicacion en clase se reduce en términos de graficos,
ecuaciones y simbaolos; se tiene como algo vedado al
didlogo, fuera de estos referentes y representaciones.

Es comiin escuchar de nuestros colegas: “la materndtica
es puntual, no tiene discusion”, “es ldgica y ensena a
pensar”, “en la matemdtica no hay carreta, se sabe o
no se sabe”, esto explica, porque en matemdticas se
cree que todo estd hecho y que simplemente el maestro
debe repetir aquello que otros hicieron. De otro lado,
se puede asumir que para aprender a pensar o a hacer
matematicas es necesario que el estudiante se despren-
da de todas las herramientas (tanto materiales, téenicas,
como intelectuales) que la misma sociedad y la cultura’
le ha legado, como si la [6gica que lo acompana, su
experiencia, su interpretacion, las formas de representar.
y las palabras del lenguaje cotidiano, no estuvieran
alli comprometidos. j;Cudles son las relaciones entre
el lenguaje cotidiano, el lenguaje especializado de las
ciencias, el lenguaje particular de las matematicas y
la prictica pedagdgica? ;Cuil es el lugar que ocupa la
escritura en dicha relacion?

Entonces, es poco frecuente que el docente de mate-
maticas propicie el espacio y las condiciones para que
¢l estudiante exprese lo que siente, lo que piensa, los
elementos que estd integrando v los que desecha en la
solucion de los prablemas o ejercicios de aplicacion.
Amén de los errores que comete v que son suceptibles
de examinar, confrontar y bloguear, desde un didlogo
con los nifios y jovenes. El papel del estudiante, en este



sentido, queda reducido al de un receptor pasivo de
algo que otros construyeron y que ahora debe repetir,

Subyace al interior de estas practicas un modelo que
oculta las vicisitudes vividas en el desarrolla de las
ideas matematicas, las contribuciones en la solucion
de problemas gue enfrentaron los hombres en los di-
ferentes contextos v de lo que se ha investigando en
torno a como se aprende y como pueden ensenarse
las matematicas. Un modelo para el que se tiene una
serie de conceptos, axiomas y procedimientos, que el
maestro entrega al estudiante para que éste los repase,
los repita v los recite.

Comao posible intervencién a tal obsticulo epistemo-
l6gice hemos propuesto un aclo educativo en relacion
conuno de los aspectos de la investigacion, “la comuni-
cacion en clase de matemdticas”. Alll hemos creado un
espacio de pensamiento matematico lamado “descubre
guien soy”, que en esencia busca la participacion de los
nifios a través de problemas (o ejercicios] propuestos y
solucionados por ellos, para compartirlos, primero, con
un grupo, y luegoe proponerlo a los demds companieros.
Algunas veces se hace al principio de una tematica para
detectar el grado de profundidad que tienen los ninos
v, otras, después de haber desarrollado las temdticas
para detectar cudl es el grado de apropiacidn de los
conceplos puestos en juego.

Hay que estimular a fos alumios para que se conviertan
en oyentes activos.. Los profesores dan muy fuenas
explicaciones, In general, no suelen promoverse las

explicaciones def alumao, ni se estirmula a fos miembros de
la clase a escpchar con atencicn, o a tralar de enmendar o

meforal las contribuciones de los atros. |

David Pimm

A continuacion, haremos referencia a algunas partici-
paciones de los nifios de grado sexto. Al comenzar, se
les pide que planteen cinco problemas o ejercicios v los
resuelvan, los cuales se desarrollardn en hojas aparte
v en el cuaderno para compartirlos con otros cinco
estudiantes, con los cuales posteriormente se escogeran
cinco 0 mas companeros para entrar a confrontar con
los otros grupos. Las intervenciones del profesor son
muy pocas, las preguntas v sus posibles soluciones

seran abordadas por los mismos estudiantes, Es una
forma de evaluar lo que se ha hecho con anteriorida
v de explorar el conocimiento matematico de los nifios.
Es un espacio que no se agota en una o dos sesiones
de clase, puede abarcar cinco o seis sesiones, depen-
diendo de la motivacidn y de las condiciones de los
cursos en los que se desarrolla,

Un ingrediente que hace parte del propdsito de este
espacio es el siguiente: todos los estudiantes pueden
batallar con las alternativas de solucién a un problema
0 ejercicio propuesto, Aunque, las respuestas deben
darse por diferentes estudiantes; esto con el fin de que
tados |os alumnos tengan la posibilidad de expresar
sus ideas y sus respuestas, v especialmente para que
el juego no guede monopolizado en los estudiantes
mds competentes, La idea, también, es que el grupo
aproveche ¢l talento de los mds motivados y pilosos en
el drea. Es una forma de compartir su experiencia con
las matemdticas, a suvez una estralegia para mejorar v
alianzar el aprendizaje al explicar a otros aquello que
se sabe. Al respecto, Kaplin (1998) plamea:

(... Cuando el sujeto educando logra expresar
una idea de modo que los otros puedan com-
prenderla, es cuando él mismo la comprende y
la aprefrende verdaderamente, Se llega al pleno
conocimiento de un concepto cuando se plan-
tea la oportunidad v a la vez el compromiso de
comunicarlo a otras. {...) La construccion del
conacimiento v su comunicacion no soa, como
solemos imaginarlas, dos etapas sucesivas en
la que primero el sujeto se lo apropia y luego
lo vierte, sino la resultante de una interaccion:
se alcanza la organizacion y la clarificacion de
ese conocimiento al convertitlo en un producto
comunicable y efectivamente comunicado. Pera,
para que el educando se sienta motivado v esti-
mudado a emprender el esfuerzo de inteleccion
fque esa larea supone, necesita destinatarios, in-
terlocutores reales: escribir sabiendo que va a ser
leido, preparar sus comunicaciones orales con la
expectativa de que serd escuchado (pp. 24-32).

Antes de iniciar con la actividad los nifios deben entre-
gar al profesor copia aparte de los problemas propues-
tos, analizados y solucionados por ellos, para asi tener
registros v sistematizar. Ademads, por respeto deben
revisarse todos los trabajos, pues se ha descubierto
que los problemas hechos por algunos nifios que se
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consideran “deficientes”™ por sus companeros, no son
tenidos en cuenta; también aparecieron unos proble-
mas curiosos de algunos ninos, que no los entendieron
los integrantes del grupo constituido. Por ejemplo, un
problema curioso v “muy bobo” (segin la expresion
de los ninos) fue el siguiente: Se desea repartiv una
torta entre 128 invitadlos. ; Qué fraccidn corresponde
a cada uno? (Alex CJ; al proponerlo a los estudiantes
no lo pudieron resolver. Fue necesario que quien lo
propuso lo desarrollara v lo explicara.

Con respecto a las fuentes utilizadas, la mavoria de
los nifos se apova en los libros de texto, olros pocos
retoman su {'ll:"ldf.!'l'l-l{] dl? f'ti]i[“ﬂ_. Oofros recurren a sus
padres, familiares o amigos mas competentes. Es ne-
cesario resaltar que hay algunos ninos que apoyados
en situaciones gue se plantean en clase, se atreven a
eshazar sus propios problemas, con todas las dificulta-
des que ello entrana. En este sentido, el docente debe
ser cauto v no descalificar, pues, de entrada no se le
puede exigir como a un experto. Elaborar problemas,
r[':qLEiE‘r{‘.' [.'f}l'l'lrull'ﬂll'l'li!iﬂ, E!]TE[!‘[‘I[i[]I' ql.ll'.? [2'[ I'[?SPLIL’Sti’l no 65
inmediata, porque el saber tampoco lo es, ademas de
tiempo, esfuerzo, paciencia, coherencia entre los datos
proporcionados v la respuesta esperada, y por supuesto
de una buena escritura. Veamos algunos ejemplos:

Juliana, aquella nifa que recordd la mayor parte de
las cosas que sus padres compraron para una fiesta, v
con esta informacion elabora su ejercicio. Juan David,
que junto a su padre recuerda lo que €l pagd por un
televisor: “Mi papd compra un televisor por cuotas, Did
$200.000 de cuota inicial y debe pagar 12 cuotas de
$85.500. ; Cudl es el valor def televisor?”.

Alex, reelabaora su ejercid y lo plantea con sus compa-
neros: £n una fiesta de cumplearios se ha comprado una
torta fria la cual se repartic asi: 1/2 para los invitados;
1/4 para el que cumplia afios; 1/8 para la mamd y el
papd, lo que faltaba por repartic era para sus mascotas.
sQué fraccion le corresponde a las mascotas? ; Quid-
nes comieron mavor cantidad de torta? Este problema
causo dificultad, muy pocos lo solucionaron, porgque
no recordaban el procedimiento para hacer la suma;
otros hicieron la suma, pero no supieron a qué ndmero

4 Hemos tratade de eliminar de nuestro vocabulanio esta palaba junto
con “malos estudiantes”, “insuficientes”, Ydehcientes”, “maguelas”,
"plrezosos”, o de acudie  gestos v ademanes, u otros codigos di-
simulados para expresarlo, Es una forma de combatir la violencia
simblica, desde las interacciones on clase.
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hacerle la resta, porque la unidad no aparece explicita.

#Es un error de los estudiantes que hay que penalizar!

{...) £l error en esta dindmica, deja de ser un
elemento de castigo o de penalizacion para
convertirse en factor de aprendizaje. Superarlo
es compelencia del profesor v de los alumnos. ..
Pero si sobre lo que (el alumno) pueda decir,
pende continuamente el peso de la nota, inteli-
gentemente optard por calfar, porgue al mismo
tiempo habrd aprendido que lo importante es
aprobar, aungue no conlleve aprendizaje, ya
que en la evaluacion se valoran otras cosas. .
{Alvarez, 2001, p. 15).

Tenemaos otro caso: un nifio de sexto grado propone [a
siguiente situacian. Mis padres me dan $1000 diarios
para el descanso. ;Cudnto gastan en el ano? Un nifo
contesta a la carrera, pues muy facil $365.000. Otro
plantea: pues si viniéramas todos los dias al colegio si
pero en diciembre, mi en sermana santa venimos al co-
legio. Angie plantea, “Pues sacando todos los sibados,
domingos v dias de fiesta, adlemds de la semana santa,
me da $220.000" Estefania un poco mds juiciosa fue a
su casa y con calendario en mano, contd los dias que
ha ido a clases e hizo una proyeccion y mostrd que
realmente lo que se gastaban era $155.000. La solucidn
del problema no tiene una respuesta anica, lampoco
un procedimiento dnico, depende de los elementos
que los nifos integren para la solucion.

Coma se pudo demostrar en este “procesn” se observan
elementos que estarian vedados cuando es el docente
quien conduce y desarrolla el ejercicio, sin que el
estudiante tenga un espacio para su propio juego. kn
¢l avance de la metodologia se ha notado que los estu-
diantes participan de las discusiones, ademas eliminan
los ejercicios mas faciles y los reelaboran, dejando los
mas dificiles para entrar a competir, Es una forma de
evaluarse a través del grupo.

Debe quedar claro que la discusion en grupo y la argu-
mentacion individual es esencial. No se pueden repetir
las intervenciones por parte de los estudiantes: “vo no
puedo decir eso, es muy dificil” dice uno de los nifios,
porgue no es solo decirlo, hay que poner atencion a lo
que se dice; mds adn, debe comprender lo que se dice,
para poder comunicarlo a los demads, Queremos devol-
ver la palabra a los nifios y romper el miedo que todavia
representa la clase de matematicas, pues “Cuando al
alumno se le ayuda a romper con el miedo a no saber




la ignorancia o con su propia inseguridad
le reconoce ef derecho a equivocarse, se le
Ja posibilidad de desarrollar sus capacidades
clima propio de la seguridad que comporta
friesgo de pensar por su cuenta” (Alvarez, p. 18).
ecesario tener presente que a medida que se
za en el proceso, la mirada se va estimulando,
nces podemos ver otras cosas y eventos que no
amos en cuenta cuando lo haciamos sin estar

tos a un proceso consciente. En lodo caso, lo
e se husca es propiciar Ia participacion activa
s estudiantes, especialmente de aquellos que
r miedo prefieren no hablar.

a finalizar, quisiéramos decir que a pesar de gue
mos puesto el objeto matematico en el centro
praceso, nuestras acciones y pensamientos no
circunscriben a él. La educacion involucra a
personas y la educacion matematica no es la
cepcion. Queremos qgue los ninos empiecen a
nteriorizar desde las pricticas en el aula, que las
usiones en matemdticas como en las demds
ciencias no se ganan con el argumento de la fuer-
sino por aquellos que sin atropellar al otro y a
otros son capaces de pensar v discutir con la
fuerza del argumento.
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