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Resumen

El presente trabajo de investigacién se plante6 el estudio de los procesos comuni-
cativos presentes en las clases de matematica de la tercera etapa de la Escuela Basica
oficial. Para ello se elaboré en primer lugar una tipologia del lenguaje verbal utilizado por
el docente, asi como una tipologia de las estrategias utilizadas por él. Ademas, se hizo ne-
cesario determinar la calidad de los contenidos matematicos transmitidos y el contexto
bajo el cual se desarroll6 la clase de matemadticas. La metodologia utilizada fue de tipo
cualitativa etnografica, utilizandose la técnica de la observacion no participante. El anali-
sis de las observaciones realizadas nos permite concluir que los procesos comunicativos
estudiados son excesivamente precarios a nivel de coherencia del discurso, de lacomple-
jidad de las tareas asignadas a los alumnos y de calidad de los contenidos matematicos
trabajados por los docentes observados.
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Communication in Math Class. A Perspective
as to Teacher Action

Abstract

This research paper proposed the study of the communicative processes in math
classes in the third stage of official Basic Education. In order to do this, a teacher verbal
language typology was elaborated as well as a typology of teaching strategies used.
Furthermore, it was necessary to determine the quality of the mathematical contents
transmitted and the context in which the math class was given. The methodology used was
a qualitative ethnographic study, utilizing the technique of non-participatory observation.
The analysis of the observations made led to the conclusion that the communicative
processes studied were excessively precarious as to the level of discourse coherence, the
complexity of the homework assigned to students, and the quality of the mathematical
contents presented by the teachers observed.

Key words: Communication, discourse analysis, math education, strategies.

La preocupacion del Centro de Es-
tudios Matematicos y de la catedra de
Préacticas Profesionaies de la Escue-
la de Educacién de la Universidad del
Zulia por determinar la calidad de los
egresados en Educacién Matemati-
ca, genero la idea de indagar en pro-
fundidad acerca de los procesos co-
municacionales que se presentaban
en las clases de matematica a nivel
de la tercera etapa de la Educacion
Basica en las Unidades Educativas
donde nuestros estudiantes realiza-
ban sus Practicas Profesionales. Di-
cha preocupacién es igualmente
compartida por diversas institucio-
nes, organizaciones y equipos de in-
vestigacion en Educacién Matemati-
ca a nivel mundial, quienes han sefia-

lado la urgente necesidad de investi-
gary promover todolo relativo a la co-
municacidn de las ideas matematicas
en el aula (NCTM, 1989; Elliot, P. And
Kenney M. 1996; Cobb et al., 1997).

Entendemos que al interior del
aula -en nuestro caso particular las
clases de matematica- se presenta
un complejo sisterna de comunica-
ciones producto del intercambio de
ideas y experiencias -llamados signi-
ficados- entre los actores entre siy de
los actores con el medio ambiente,
los cuales constituyen los aprendiza-
jes. De esta manera, si aprendizaje y
comunicacién estdn estrechamente
ligados al contexto escolar valdria la
pena preguntarse ¢,qué podria decir-
se acerca del papel del docente en
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estos procesos? Si se quiere propi-
ciar la comunicacién de ideas mate-
maticas en el aula ¢cémo hacerlo si
no se estd seguro si el docente es o
no un buen comunicador en el con-
texto del aula? Estas interrogantes
nos Hevaron a plantearnos una pre-
gunta fundamental para nuestro tra-
bajo: ¢qué tipo de comunicacién es-
tablece el docente de matematicas
con sus alumnos en el contexto del
aula? La respuesta a la misma solo
se lograria si indagabamos en el pro-
ceso comunicativo que se vive en el
aula de matematica venezolana, el
cual tiene que ver tanto con los actos
de habla, como por los acciones
(Pimm, 1990).

Con el fin de responder a las inte-
rrogantes planteadas y cifiéndonos a
la concepcién de comunicacién antes
descrita, se formularon los siguientes
cuatro objetivos de la investigacion:

+ Elaborar una tipologia del lengua-
je verbal utilizado por el docente.

» Elaborar una tipologia de las es-
trategias utilizadas por el docente
(lenguaje no verbal)

* Determinar la calidad del conteni-
do matematico transmitido por el
docente.

« Determinar el ambiente instruccio-
nal donde se desarrollan las cla-
ses de matematicas.

El acto didactico como acto
comunicativo

Entendemos que la comunicacién
en el aula constituye una compleja

trama de intercambios de significa-
dos entre los actores del proceso,
manifestados a través de actos de
habla y de las acciones, donde los
significados que se generan constitu-
yen los aprendizajes; por ello no que-
da duda que existe una estrecha rela-
cion entre el ensefiar y el comunicar
(Elliot & Kenney, 1996), aun cuando
precisar la relacién entre ambos no
siempre resulta facil (Kaplin, 1994).
Dichas acciones comunicativas se
enmarcan dentro de lo que llamare-
mos Acto Didactico el cual se desa-
rrolla en el aula, contexto muy parti-
cular que a su vez esta en constante
relaciéon con el mundo exterior. El
Acto didactico involucra una serie de
acciones por parte del docente y de
los alumnos situados en un contexto
escolar. El profesortiene unaclara in-
tencién: ensefar a través de la trans-
misién de un mensaje - sino no hicié-
ramos referencia al término didactico
-y los alumnos, quienes con una car-
ga semidtica personal, son capaces
de interpretar a su manera el mensa-
je que envia el profesor. Por lo tanto,
para nosotros el Acto Didactico es el
resultado de una serie de acciones
que Hlevan a una meta de caracter di-
dactico, bajo un contexto determina-
do por la presencia de los alumnos
guienes estan cargados de una cultu-
ra idiosincrasica particular. Este con-
junto de acciones permite deducir
que el aula es un sistema complejo
de relaciones entre las personas en
ella involucradas y su entorno fisico,
lo que permite afirmar que en el mar-
co de dichas relaciones se constituye
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un sistema complejo de comunica-
ciones formado por una red de emi-
sores, receptores y canales por los
que fluye -en presencia de muchas
interferencias- todo tipo de informa-
cion, a través de mensajes de tipo
verbal y no verbal, los primeros emi-
tidos a través del lenguaje y los se-
gundos, a través de las acciones
(Porlan, 1995).

Metodologia

Para abordar el estudio de los
procesos comunicacionales por par-
te del docente de matematica nos in-
teresaba reconstruir lo mas fielmen-
te posible lo que sucediera en el aula
de matematica, por ello asumimos el
enfoque cualitativo etnografico por
considerarlo el mas adecuado para
el fogro de los objetivos propuestas
en la investigacién. De esta manera
centramos la atencién en nueve do-
centes de matematicas de la tercera
etapa de la Escuela Basica oficial -
cinco de ellos docentes graduados
en el érea y cuatro estudiantes del
Gltimo semestre de la universidad
cursantes de Practicas Profesiona-
les - quienes fueron observados con
la ayuda de registros anecddticos y
magnetofénico en su lugar de traba-
jo habitual. Los resultados de las ob-
servaciones realizadas fueron anali-
zados con aportes del Método Com-
parativo Constante propuesto por
Glasery Strauss (1967) y el Analisis
del Discurso (Cobb et al., 1997; Pa-
drén, 1996). Se determiné que la
Unidad de Andlisis en nuestra inves-

tigacion era el docente de matemati-
ca. Las categorias de analisis con
sus respectivas propiedades fueron
elaboradas previamente atendiendo
los aspectos teéricos de la comunica-
cién en el aula y a posteriori, se revi-
saron a la luz de las mismas observa-
ciones, con el fin de adecuarlas a la
realidad observada. Cada una de es-
tas categorias con sus respectivas
propiedades responden a cada uno
de los objetivos planteados en la in-
vestigacidn y el analisis de las obser-
vaciones realizadas se hicieron si-
guiendo las pautas establecidas por
el andlisis pragmatico, semantico y
sintactico del discurso.

Resultados y Discusion

Tipologia del lenguaje verbal
utilizado por el docente
de matematicas

El Acto Didactico encierra una se-
rie de accionesy el lenguaje verbal es
una de ellas, (Argyris, 1988) siendo
éste, a su vez, expresion de las nor-
mas y supuestos implicitos de cada
persona. De esta manera, asumien-
do el lenguaje verbal como accién y
sus implicaciones en relacién a nues-
tra manera de pensar, se hace nece-
sario profundizar en su complejidad;
ya que detras de cada palabra utiliza-
da por el docente se puede hallar infi-
nidad de mensajes implicitos que po-
drian pasar desapercibidos. Fernan-
dez (1994) manifiesta al respecto que
en un estudio por ellos ejecutado
descubrieron sesenta y siete “leccio-




La comunicacién en clase de matemdticas.

Una perspectiva desde la accién docente

Hugo Parra S. / 289

nes complementarias” mientras ex-
plicaban. Al respecto sefala:

“...entre esas numerosas lecciones
“explicitamente implicitas” en la co-
municacion que el profesor mantiene
con sus alumnos en el aula, figuraban
lecciones como las de légica, lengua-
je, interdisciplinariedad, desorgani-
zacion, precisién conceptual, objetivi-
. dad, racionalidad, pensamiento criti-
co, creatividad, practicidad sistemati-
ca, etcétera (Ferndndez, 1994: 284).

Se evidencia que algo aparente-
mente tan trivial - como es una expo-
sicién verbal del docente - encierra
una gran complejidad que justifica su
indagacion. Por esta razon, decidi-
mos estudiar a profundidad el len-
guaje verbal de los docentes de ma-
tematica, analizando semantica y
sintacticamente su discurso. Los re-
sultados de las observaciones fueron
plasmados en dos categorias: la sin-
taxis del discurso del docente y la
complejidad de las tareas que de ma-
nera verbal promovia el profesor en
sus alumnos (ver tabla 1).

En relacién a la sintaxis analiza-
mos si el discurso de los docentes era
o no coherente desde el punto de vis-
ta de la totalidad del mismo. Los re-
sultados obtenidos permiten afirmar
que existia poca coherenciaalolargo
de las clases. En las observaciones
realizadas, los docentes con mayor
experiencia laboral - que representa-
ron el 55% de! total - iniciaron la ma-
yoria de sus clases (62,5 %) sin reto-
mar ni las ideas previas de los alum-
nos, ni algun aspecto de los temas
anteriormente trabajados en el auia;

tan solo una docente de este grupo
dejaba un ejercicio como tarea, el
cual era su punto de partida en la si-
guiente clase, estableciendo de esta
manera -si se quiere- alguna relacién
entre los temas tratados por ella a lo
largo de sus clases.

En cuanto a los docentes que rea-
lizaban sus pasantias en el liceo, ini-
ciaban en su mayoria (75%) la clase
planteando una situacién-problema o
retomando un ejemplo de las clases
anteriores. Iniciar las clases plan-
teando una situacién-problema es,
desde el punto de vista de las did4cti-
cas de las matematicas, coherente
con la posicién constructivista del
aprendizaje (Chevalard, 1985), y aun
cuando esta manera de actuar hace
suponer una vision diferente en la for-
macion recibida por los profesores
con mas afios de graduado respecto
alos que hoy en dia se estan forman-
do, notamos en los pasantes que al
pasar al desarrollo de la clase gene-
raba una ruptura entre la etapa inicial
y el desarrollo de la clase. Al respecto
tenemos, por ejemplo, una clase don-
de el profesor que va a estudiar el
producto de las fracciones, inicia la
situacién didactica recordando la adi-
cion y la sustraccion de fracciones y
luego se produce un salto hacia el
producto, sin observarse alguna rela-
cion entre los elementos tedricos
destacados en su discurso. Igual-
mente sucedia con la etapa de culmi-
nacién de clase, la misma finalizaba
porque el tiempo se habia terminado
o porque se diluia en conversacién
entre los profesores con sus alumnos
o entre los mismos alumnos. No se
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Objetivo relativo a la tifiologia del lenguaje verbal con sus respectivas
categorias y propiedades
Tabla 1

Objetivo

Categoria

Propiedades

1.- Elaborar una ti- 1.1.-Sintaxis
pologia del lenguaje
verbal utilizado por el

docente

el alumno

1.2.--Complejidad de
las tareas que pro-
mueve verbaimente en

1.1.1.-coherencia del discurso

1.1.2.- incoherencia del discurso

1.2.1.- Recuerda ideas, materiales,
hechos pariiculares
0 universales.

1.2.2.- Comunicacién de ideas

matematicas.

1.2.3.- Aplicacion de lo
comunicado en la soluciéon
de problemas novedosos
para el alumno.

1.2.4.- Formalizacién de ideas.

culmind ninguna clase establecién-
dose ciertas conclusiones entre do-
cente y alumnos acerca del tema de-
sarroliado.

El segundo aspecto a esiudiar so-
bre el lenguaje verbal del docente fue
el nivel de complejidad de las tareas
promovidas; para ello se achptd una
taxonomia aplicada en el proyecto OP-
SU-CENAMEC (CENAMEC, 1991)
especialmente dirigida a esiudiar los
niveles de razonamiento en ¢l drea de
las matematicas que se producen en el
aula. Estos niveles -una vez modifica-
dos- fueron los siguientes:

Nivel I: El docente presenta o re-
cuerda ideas, materiales o fenéme-
nos particutares o universales.

Nivel Il: El docente proinueve la
comunicacion de ideas matematicas
en os alumnos.

Nivel HI: El docente promueve la
aplicacién de lo comunicadaen la so-

lucién de problemas que constituyen
una situacién nueva para el alumno.

Nivel IV: El docente promueve la
formalizacién por parte del alumno de
las ideas matematicas estudiadas.

Los resultados de las observacio-
nes determinaron que la totalidad de
ellos trabajé fundamentalmente en el
primer nivel de complejidad. Se trata-
ba de clases donde tan solo se pedia
a los alumnos identificar ciertos ele-
mentos, utilizar algoritmos o recordar
alguna definicién, encontrandose si-
tuaciones como las siguientes:

P: En la pizarra coloqué un grupo
de polinomios ... alguien seleccione
en ellos los términos que son seme-
Jantes.

A: este es semejante a este otro
(levantandose el alumno a sefalarlos
en el pizarron)

También hallamos con frecuencia
expresiones donde a los alumnos se
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les pedia utilizar un algoritmo, vea-
mos:

P: Ahora hagan la multiplicacién
de estas dos fracciones, como yo se
los sefalé.

Expresiones de este tipo se repe-
tian a lo largo de nuestras observa-
ciones, lo cual demuestra el escaso
nivel de complejidad de las tareas
que se les asigna a los alumnos. La
comunicacion de las ideas matemati-
cas en casi la totalidad de las obser-
vaciones estaba ausente, mucho me-
nos se hallaba la aplicacion y la for-
malizacion de dichas ideas. Cuando
alos alumnos se les pedia que habla-
ran, era tan sélo para repetir defini-
ciones mecanicas o responder a pre-
guntas evidentes; acerca de esto ulti-
mo eran comunes las expresiones
como las que siguen:

P: ... entonces tenemos esta multi-
plicacién ...3x57?7

As: 15 (en coro)

En este tipo de acciones discursi-
vas el alumno no razona en lo absolu-
to, el tan solo aplica un nivel de com-
plejidad muy bajo de las matemati-
cas. lgualmente se hallaron con fre-
cuencia una secuencia de frases o
preguntas que llevaban a los alum-
nos a responder de una sola manera,
como por ejemplo:

P: Para resolver este producto de
fracciones tenemos que multiplicar...

As: numerador con numerador
(otros gritan “los de arriba”)

P: Entonces tenemos esta multipli-
cacion... 3x5...

As: 15 (en coro)

Parecia que se trataba de lograr
que los alumnos adivinaran lo que el

docente pensaba y no que el alumno
razonarala respuesta. En realidad se
trataba de completar las respuestas y
no de pensar acerca de la pregunta.

En conclusion, de las observacio-
nes realizadas podemos sefalar que
en las clases observadas no existia
coherencia en el discurso a lo largo
de las mismas; la etapa inicial no te-
nia en la mayorfa de las veces rela-
cién con el tema a desarrollar a lo lar-
go de laclase Yy, finaimente, se culmi-
naba la clase porque el tiempo asi lo
sefialaba y no porque se arribaba a
conclusiones o aprendizajes fruto del
intercambio del docente con los
alumnos. De la misma manera se ob-
servé que a lo largo de las observa-
ciones, el nivel de complejidad de las
tareas que el docente - de manera
verbal - proponia a sus alumnos, no
pasaban del nive! de recordar ideas;
la comunicacién de ideas matemati-
cas, su aplicacién y la formalizacién
de las mismas no eran promovidas
por los docentes.

Tipologia de las estrategias
utilizadas por el docente
(lenguaje no verbal)

Al comienzo sefialdbamos que la
comunicacién no solo se referia a los
actos de habla sino también a las ac-
ciones de los actores, por ello estudiar
el hacer del docente era necesario; en
ese sentido, el objetivo referido ala ela-
boracién de una tipologia de las estra-
tegias utilizadas por el docente implica-
ba estudiar las estrategias de ense-
fianza del docente, la manera de eva-
luar a sus alumnos y los recursos que
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acompafaban a dichas estrategias.
Para la conformacion de la tipologia
de las estrategias utilizadas por el do-
cente de matematica recurrimos a la
clasificacién que Porlan (1995) hace
del docente con base en las pregun-
tas ¢ Qué ensefa?, ; Como ensefia?
¢Qué y como evalua? Anadiéndole
ademas una cuarta pregunta: ;Qué
recursos utiliza y cémo los utiliza?. La
respuesta a estas cuatro preguntas
nos llevaria a la conformacion de
cuatro tipos de docentes que obede-
cerian a una concepcion determina-
da de ensefianza (ver tabla 2).

Ei primero de ellos es el docente
tradicional quien se caracteriza por la
explicacion verbal de los temas, los
cuales siguen un orden establecido
por los textos de la disciplina; ademas,
su evaluacion se caracteriza por exa-
menes previamente elaborados por él
mismo con base en los contenidos de
la disciplina transmitidos en la clase,

que seran clasificados cuantitativa-
mente seguln sus propios criterios.
Los recursos que un docente de este
tipo utiliza se limitan a la tiza, el borra-
dor, el pizarrén y el texto escolar.

Un segundo tipo de docente es
aquel que estd enmarcado dentro de
la concepcién tecnoldgica de la edu-
cacion. Este docente se caracteriza
por disefar una serie cerrada de acti-
vidades vinculadas a los objetivos
operativos y escalonados segin una
taxonomia determinada. Los recur-
s0s que utiliza, ademas de ios del tipo
tradicional, seran los audiovisuales.
Respecto a la evaluacién, el docente
realiza pruebas objetivas -antes y
después del contenido desarrollado-
ademas de recuperativos para los
alumnos que han sido reprobados; se
incluye ademas de los aspectos del
conocimiento, los rasgos de la perso-
nalidad. La clasificacién es eminente-
mente cuantitativa.

Objetivo relativo a la tipologia de las estrategias con sus respectivas
categorias y propiedades
Tabla 2

Objetivo

Categoria

Propiedades

las estrategias utilizadas por
el docente (lenguaje no ver-
bal).

2.- Elaborar una tipologia de | 2.1.- Estrategias
de ensefanza
del docente

2.2.- Recursos

2.3.- Evaluacion

2.1.1.- Tradicional

2.1.2.- Tecnoidgica

2.1.3.- Espontaneista
2.1.4.- Integradora

2.2.1.- Tipo

2.2.2.- Variedad

2.2.3.- Originalidad

2.3.1.- Tipo

2.3.2.- Instrumento

2.3.3.- Aspectos que evallua
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Un tercer tipo de docente es el lla-
mado espontaneista. En contraposi-
cién al enfoque anterior, el docente
de este tipo rechaza toda planifica-
cién, incurriendo en la improvisacién.
Una clase dirigida por este docente
supone programar las actividades a
partir de la aceptacién total de las
propuestas de los alumnos; su eva-
luacién es abierta a lo que propongan
los estudiantes -ellos mismos se eva-
[dan- y los recursos dependeran de
las necesidades que surjan del pro-
ceso.

Un dltimo modelo es el integrador
(Porldn 1995). En él se resumen di-
versas posiciones - que al modo de
ver de Porlan - incluye las potenciali-
dades de los tres anteriores enfo-
ques. Segun palabras del propio au-
tor, este modelo entiende que el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje

“...no debe ser un reflejo mecdnico de
la planificacidn del profesor ni tampo-
co un reflejo simplista de la esponta-
neidad de los alumnos. Desde una
nueva perspectiva curricular no sim-
plificadora, debe ser el resultado de
integrar de forma natural las intencio-
nes educativas del profesor (expre-
sadas como hipdtesis sobre el cono-
cimiento escolar deseable) y los inte-
reses reflexionados y organizados de
los estudiantes (expresados como
problemas a investigar en la clase)”.
(Porlan, 1995: 164).

El docente de este estilo tiene
como meta promover lainvestigacion
en el aula y para ello orienta al alum-
no con base en una planificacién pro-
puesta por el profesor y discutida con

los alumnos. Su manera de evaluar
incluye aspectos cuantitativos y cua-
litativos y los recursos varian desde
los tradicionales hasta los que se ha-
llan en el ambiente, pasando por los
de tipo audiovisual.

Con base en esta clasificacion, en
las observaciones realizadas a los do-
centes, un 78% del total mostré una
tendencia clara hacia el modelo tradi-
cional, el resto -sélo pasantes de la
universidad- si bien tuvieron rasgos
predominantes del enfoque tradicio-
nal, presentaban igualmente acciones
que podrian estar enmarcadas dentro
del enfoque tecnoldgico. Entre los as-
pectos tradicionales se observd un
predominio de la exposicién por parte
de! docente, quien consume un pro-
medio de un 63% del tiempo dedicado
a la clase en la exposicién del tema o
el dictado de las tareas. La secuencia
de contenido de las clases observa-
das serige porlalégicade la disciplina
y en lo referido a los recursos, estos
son del tipo tradicional, sin mayor va-
riedad ni originalidad; al respecto es
notorio que en las dos Unicas clases
relacionadas con la geometria, el do-
cente no hizo uso siquiera del juego
geométrico y mucho menos los alum-
nos. Este cuadro descrito conforma
-como anteriormente se sefalaba-
una tendencia marcada por el modelo
tradicional. Los profesores que pre-
sentaron algunos rasgos del modelo
tecnoldgico lo hicieron a través de la
evaluacién. Asi, uno de ellos propuso
realizar un recuperativo para mejorar
las calificaciones, la prueba escrita
era de tipo mixta, donde se incluian
ftems de tipo objetivo y de completa-
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cion; el segundo proponia ejercicios
en clase y a quienes participaran se
les reconocia en la evaluacién de fi-
nal del lapso, al conversar con el do-
cente éste manifesté que de esta for-
ma el tomaba en cuenta aspectos de
la personalidad y no tan solo de cono-
cimiento, rasgo que la tendencia tec-
nolégica considera en sus postula-
dos y que la diferencia de la tradicio-
nal (Porian,1995).

Ahora bien, el analisis de estas ac-
ciones nos permite indagar supues-
tos implicitos que dichos docentes
manejan en sus acciones discursivas
y no discursivas. Al presentar rasgos
muy fuertes de la tendencia tradicio-
nal de ensefar, se trasluce en estos
docentes que el hecho de seguir una
secuencia logica en la exposicion de
los contenidos matematicos, la infor-
macién transmitida a los alumnos
debe ser captada por estos sin nin-
gun problema, es decir, se cree que
los alumnos que no han aprobado es
porque no han interpretado correcta-
mente la informacién ofrecida por el
docente. Esto conlleva a creer a la
hora de demostrar sus conocimien-
tos en las evaluaciones escritas, que
ellos deberian tan sélo recordar lo di-
choy aplicarlo a situaciones idénticas
a las realizadas en clase. El docente
tradicional explica el fracaso de los
alumnos manifestando que ellos no
atendieron bien la clase o, en algunos
casos, porque el docente no supo ex-
plicarse coherentemente (Porlan,
1995). Sin embargo, en la actualidad
se cuestiona dicha argumentacion,
asi, por muy coherente que sea el do-
cente en su explicacion, los alumnos

reinterpretaran las palabras del pro-
fesor desde sus ideas previas (Cube-
ro,1993; Porlan, 1995).

En relacién a los recursos, pode-
mos sefalar que la poca variedad de
los mismos se debe en parte a pro-
blemas econémicos de las institucio-
nes escolares, pero ademas, en con-
versaciones con los docentes estu-
diados, ellos manifestaban que la ex-
posicion era la Unica manera de
transmitir el docente sus mensajes a
los alumnos (aunque reconocen ver-
balmente que no estd mal incluir

 otros recursos).

La evaluacién requiere también
una reflexiéon. Durante el desarrollo
de las observaciones se confirmo lo
gue tanto se habla: ios docentes to-
man en cuenta -fundamentalmente-
los aspectos de contenido disciplina-
rio. Asi observamos que la evalua-
cién sélo se realiza a través de exa-
menes escritos, donde el alumno es
evaluado en cuanto a su capacidad
de recordar los algoritmos y definicio-
nes desarrolladas en clase; subyace
alli la idea de que la escuela es para
desarrollar el conocimiento discipli-
nar, sin considerar otros aspectos de
la persona como lo son los valores y
las competencias y habilidades ( Pa-
rra, 1998; Santos, 1996; Alonso, Gil y
Martinez-Torregoza, 1996).

La calidad de los contenidos
matematicos

Hasta este momento nos hemos
centrado en plantear lo relativo a lo que
dice y hace el docente en el aula; accio-
nes éstas que si bien son simultaneas,
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las hemos separado con fines mera-
mente explicativos para comprender
parte de la compleja trama que repre-
senta el Acto Didactico en el aula.
Dentro de este proceso simultdneo
de actos de habla y de acciones, se
presentan también los llamados con-
tenidos matematicos. Consideramos
este aspecto de los contenidos por-
que el mismo nos permite, conjunta-
mente con el ambiente instruccional,
tener una visién bastante completa
de lo que sucede en el aula.
Estudiar la calidad de los conteni-
dos matemadticos en el aula supone
aclarar qué entendemos por conteni-
do matematico y qué es un contenido
matematico de calidad. En ese senti-
do, entendemos por contenido “todos
los aprendizajes que los alumnos de-
ben alcanzar para progresar en las
direcciones que marcan los fines de
la educacién en una etapa de escola-
rizacién...para lo que es preciso esti-
mular comportamientos, adquirir va-
lores, actitudes y habilidades de pen-
samiento, ademas de conocimien-
tos” (Gimeno: 173, 1995). En nuestro
caso estos comportamientos, valo-
res, actitudes, habilidades de pensa-
miento y conocimientos deberan de-
sarrollarse en torno a la cultura mate-
matica. Supone entonces aclarar qué
entendemos por cultura, cultura ma-
tematica en general y, en particular,
qué entendemos por cultura mate-
matica escolar. Por cultura, entende-
mos el conjunto de significados, ex-
pectativas y comportamientos com-
partidos por un grupo de individuos
gue a su vez la reinterpretan, repro-
ducen y transforman. La cultura se

expresa en significados, valores,
costumbres, ritos, instituciones y
simbolos (Pérez Gémez, 1995). Den-
tro de este conjunto llamado cultura,
encontramos un subconjunto consti-
tuido por los significados, expectati-
vas y comportamientos compartidos
de un grupo de individuos dedicados
a reinterpretar, reproducir y transfor-
mar los significados de la disciplina
matematica. Y, mas al interior de es-
tos conjuntos, encontramos la cultura
matematica escolar, la cual esta
constituida por aquellos significados
y comportamientos cuyo aprendizaje
pretende la escuela provocar en los
alumnos; significados y comporta-
mientos finamente filtrados por la cul-
turadominante de la sociedad y porla
cultura dominante del grupo acadé-
mico de matematicos (ver figura 1).
Visto lo anterior, centremos nues-
tra atencién en lo que consideramos
un contenido de calidad. En primer u-
gar es pertinente aclarar que el térmi-
no calidad responde a unos valores,
en este caso los dominantes en nues-
tra sociedad, que interpretan lo que
es 0 no bueno que aprendan los
alumnos que asisten a la institucién
escolar en relacién a la ciencia mate-
matica, esto supone que el término
calidad de los contenidos matemati-
cos responde a unos intereses deter-
minados. Para el presente estudio,
consideramos como contenidos de
calidad aquellos que se cefiian a pa-
rametros de calidad internacional -los
establecidos por e! National Council
of Teacher of Mathematics- los que
determinaba el programa oficial vi-
gente y los que a juicio de la Unidad
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Cultura
Matematica

Cultura
Matematica
Escolar

Figura 1.

Educativa donde se realizé la investi-
gacion, eran pertinentes para el logro
de los objetivos y fines que se perse-
guian. En ese sentido, los documen-
tos de referencia fueron los estanda-
res del NCTM (1989), el programa
oficial vigente del Ministerio de Edu-
cacion para la tercera etapa de Edu-
cacion Bésica (1985) y el Proyecto
Plantel de la Unidad Educativa donde
la investigacion se desarroll6.

De los estandares, tomamos en
cuenta las competencias o habilida-
des alli sefaladas para los grados 5 —
12, Especificamente nos referimos a
fa necesidad de desarrollar la resolu-
cién de problemas, la comunicacién
de las ideas matematicas, el razona-
miento, la prediccién de resultados,
la agilidad mental y la vinculacién de
las mateméaticas con otras disciplinas

y la realidad dei alumno. El programa
oficial vigente del Ministerio de Edu-
cacion, constituydé nuestro referente
en relacion a los contenidos discipli-
narios, asi como los objetivos que el
estado venezolano aspiraba lograr
del alumno que finalizara ia tercera
etapa de la Escuela Bésica. Del Pro-
yecto Plantel de la Unidad Educativa,
tomamos en cuenta los fines y objeti-
vos que se planteaba la Unidad Edu-
cativa lograr en sus egresados, los
cuales se expresaban, entre otras
formas, a través de los valores y com-
petencias sefaladas por el conjunto
de la Comunidad Educativa de dicho
plantel. Las competencias coincidian
con las de los estandares y los valo-
res fueron los siguientes: responsabi-
lidad, cooperacién y participacién
(ver tabla 3).
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Obijetivo relativo a la calidad del contenido matemético con sus respectivas
categorias y propiedades

Tabla 3
Objetivo Categoria Propiedades
3.- Determinar 3.1.- Contenido 3.1.1.- Adecuacién al programa
la calidad del disciplinario oficial vigente
contenido
matematico 3.2.1.- Resolucién de problemas
transmitido 3.2.2.- Razonamiento

3.2.- Competencias
que promueve

por el docente

3.3.- Valores que
promueve

I6gico-matematico
3.2.3.- Comunicacién de ideas
matematicas
3.2.4.- Estimacién de resultados
3.2.5.- Identificacién de patrones
3.2.6.- Agilidad mental
3.2.7.- Relacién de contenidos
con la realidad
3.3.1.- Aprecio por la matematica
3.3.2.- Responsabilidad
3.3.3.- Cooperacion
3.3.4.- Participacion

Bajo estos parametros de calidad,
pudimos detectar a través de las ob-
servaciones realizadas, que el conte-
nido disciplinario correspondia a lo
pautado por el programa oficial vi-
gente. En cuanto a las competencias
que se promovian pudimos observar
en un 25% de las observaciones una
vinculacion con problemas de la vida
real; los temas que lograron ser vin-
culantes con la realidad se referian a
la geometria y a la estadistica. La re-
solucién de problemas en pequefios
grupos fue desarrollada por tres do-
centes que realizaban la pasantia en
dicha Unidad Educativa; el resto, si
presentaban problemas matemati-
cos a sus alumnos, lo resolvian ellos

mismos o solicitaban a un alumno
que lo resolviera en el pizarrén, mien-
tras los otros copiaban. La comunica-
cién de ideas matematicas estuvo
particularmente ausente, lo que es
coherente con el nivel de complejidad
de las tareas promovidas por el do-
cente y el estilo tradicional de ense-
flanza observado.

En cuanto al aprecio de la mate-
mética como disciplina - valor a desa-
rrollar segun objetivo general de la
Educacién Basica en el programa ofi-
cial - no se observd ninguna accion
de los docentes que de manera expli-
cita pudiese verificarlo y uno sélo de
ellos, no solo no motivé a los alum-
nos, sino que manifestd abiertamen-
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te en clase un desprecio por la teoria
de la disciplina. El hecho sucedié du-
rante una clase de 7mo afio donde el
docente explicaba el producto de
fracciones; inicialmente habia dado
la definicién a sus alumnos, quienes
copiaron lo dictado por el profesor;
una vez terminada la definicién el
profesor manifesté lo siguiente:

P: Quiero que observen lo siguien-
te, pareciera que ... con esta defini-
cién, ¢;verdad? La multiplicacién de
fracciones fuese algo dificil,...

Fue el docente mismo quien calificd
de dificilla teoria dictada -ningun alum-
no, anteriormente, se refirié a ella de
esa manera- y posteriormente reforzé
la idea con la siguiente expresion:

P: ...pero observen como es que
semultiplica ... es facil (y dicta el algo-
ritmo)

En particular este docente mani-
festé verbalmente y a través de sus
acciones un desprecio notable por la
fundamentacién tedrica de o que en-
sefiaba y una sobrevaloracién de los
algoritmos.

En cuanto al valor de la responsa-
bilidad, un sélo docente la tomd en
cuenta y la promovia a través de la
evaluacion que realizaba acerca del
cumplimiento de las tareas y la pun-
tualidad al liegar a clases; el resto del
grupo manifestaba que iba a conside-
rarla para la evaluacion, perono se le
observaba acciones concretas al res-
pecto o, simplemente no se hacia re-
ferencia acerca de elia. En relacién a
la cooperacion, aun cuando estaba
plasmada en el Proyecto Pedagégico
del Piantel como un valor apromover,
sélo fue considerada por tres docen-

tes que estaban realizando la pasan-
tia en la Unidad Educativa; el resto de
los docentes -cinco profesores gra-
duados y una pasante- no promovie-
ron dicho valor. En cuanto a la partici-
pacién como un valor a promover, el
analisis de las observaciones infiere
algo semejante a la cooperacion: los
tres docentes que promovieron en al-
gun momento la cooperacion la hicie-
ron a través del trabajo en equipo, el
cual configuraba una clase mas parti-
cipativa. El resto, al desarrollar una
clase fundamentaimente expositiva,
no promovia en absoluto la coopera-
cion y la participacion.

En conclusioén, la calidad del con-
tenido matematico -que incluye los
conocimientos de la disciplinas y los
valores y competencias relacionados
con ella- son de un bajo nivel; ya que
se observa una tendencia al menos-
precio de la disciplina cientifica, un
escaso desarrollo de competencias
que en la actualidad la sociedad esta
demandando a la Educaciéon Mate-
matica y un bajo nivel de acciones
inherentes a promover los valores
que hemos sefalados como necesa-
rios en el aula de matematica. Tan
solo se observa una fidelidad muy
alta al programa oficial, el cual nos
atrevemos a sefalar que es reflejo de
una exigencia burocratica de nuestro
sistema educativo venezolano, don-
de se enfatiza en el “cumplimiento de
objetivos” sin importar la calidad del
proceso de ensefianza.

Ambiente instruccional
Por uitimo consideramos que el
ambiente de desarrolio de la clase




La comunicacidn en clase de matemadticas.

Una perspectiva desde la accién docente

Hugo Parra S. /299

era fundamental para completar el
analisis de la comunicacién de conte-
nidos matematicos en el aula. Asumi-
mos el ambiente instruccional tanto
desde el punto de vista fisico (acusti-
ca, iluminacién) como organizacional
(distribucién de los alumnos, manejo
del tiempo) (ver tabla 4). Canoy Lle-
dé (1995) manifiestan que el entorno
escolar tiene que ver mucho con el
curriculum que puede desarrollarse
en la escuela y dentro de ella las re-
des comunicacionales que en el mis-
mo se desarrollan.

Asi, en las clases observadas en-
contramos un entorno fisico variable
respecto a su calidad. La aclstica fue
adecuada en el 66% de las clases ob-
servadas; sin embargo hay que hacer
notar que en la medida que la clase
estaba mas cercana a las horas del
mediodia o si el aula se ubicaba en la
pianta baja de la Unidad Educativa, el
ruido proveniente del exterior era ma-
yor, lo que producia al interior del
aula un aumento en el tono de voz de
los alumnos y del profesor, lo que en
consecuencia resultaba un deterioro
en los procesos comunicacionales
del aula. Esta situacién se presenta-

ba como consecuencia de un proble-
ma de organizacion escolar en el que
no existe un horario comun de inicio y
culminacién de clases, asi como un
control respecto a la presencia de
alumnos en las areas comunes del
plantel.. En relacion a la iluminacion,
la misma resultd satisfactoria en un
93% de las clases observadas.

Otra categoria de anélisis a consi-
derar era el entorno organizativo del
salén. Al respecto nos interesaba es-
tudiar tres aspectos: la distribucion
espacial de los alumnos, el manejo
del tiempo vy los liderazgos que en el
aula se desarrollaban. Asi hallamos
un entorno organizativo de una clase
tradicional, tal y como sefialdbamos
en las estrategias. La comunicacion
era de tipo unidireccional, informati-
va, académica y formal, donde los
alumnos de manera espontanea, se
sentaban delante del profesor y del
pizarrén para escuchar al docente
exponer el tema.

En cuanto al manejo del tiempo,
en el caso de los pasantes fue bas-
tante satisfactorio, quizas porque la
puntualidad y el uso del manejo del
tiempo son rasgos a evaluar en sus

Obijetivo relativo al ambiente instruccional con sus respectivas
categorias y propiedades

Tabla 4
Obijetivo Categoria Propiedades
4.- Determinar el ambiente |4.1.- Entorno 4.1.1.- Distribucién espacial

instruccional donde se de-
sarrollan las clases de
matematicas

organi-zacional

4.2.- Entorno fisico

de los alumnos
4.1.2.- Uso del tiempo

4.2.1.- Acustica
4.2.2.- lluminacién
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Practicas Profesionales. Al contrario,
el manejo del tiempo fue ineficiente
por parte de los docentes adscritos a
la Unidad Educativa, quienes a dife-
rencia de los pasantes, no iniciaban
la clase a la hora pautada y consu-
mian mucho tiempo en rutinas admi-
nistrativas o informaciones no rela-
cionadas con eltema de clase. El pro-
medio del tiempo efectivo dedicado al
desarrollo de sus clases de matema-
tica fue de 27 minutos, el resto del
tiempo fue dedicado a una etapa ini-
cial de 15 minutos como promedio,
que se consumia en rutinas adminis-
trativas como pasar lista, ofrecer in-
formaciones diferentes al tépico de la
clase o esperar que todos los alum-
nos o el profesor llegasen. Otros seis
minutos eran consumidos en comen-
tarios que curiosamente se hacian
entre la culminacién de la exposicién
del profesor y la asignacion de ejerci-
cios a realizar en clase. Por ultimo, la
etapa de cierre consumia aproxima-
damente dos minutos y el resto del
tiempo que faltaba para completar los
80 minutos de clase, no se desarro-
llaba en el aula porque se culminaba
antes de la hora. Estos resultados
son preocupantes, si de los 80 minu-
tos dedicados a dos horas docente -
que deberian ser de 90 minutos se-
gun lo estiputado por el Ministerio de
Educacién - solo se aprovechan 27
minutos (34% del tiempo total), pode-
mos inferir que al cabo de un afio es-
colar de 180 dias, esto significa 324
horas-reloj perdidas, es decir, mas de
13 dias continuos de clase.

Analizadas las clases en tormo al
ambiente instruccional, podemos con-
cluir que en cuanto al entorno fisico las
condiciones eran medianamente
aceptables, existiendo interferencia a
causa del ruido exterior, problema que
escapa al docente de aula e involucra
al personal directivo del plantel. En re-
lacién al entorno organizativo, es im-
portante sefialar que el mismo presen-
ta rasgos tradicionales, lo cual es
coherente con lo observado a nivel de
estrategias. Finalmente, lo mas resal-
tante de esta parte del estudio fue el
manejo ineficiente del tiempo en el
aula que pudiera considerarse como
un reflejo de Ia falta de motivacién al
trabajo académico y un apego muy
fuerte a las rutinas administrativas.

Conclusiones
y recomendaciones

Las observaciones realizadas a
estos nueve profesores nos perfilan
un docente cercano al tradicional
respecto a las estrategias que utili-
za (la exposicion verbal). Sin em-
bargo, esta misma exposicién del
docente luce incoherente a lo largo
del desarrollo de la clase y muy su-
perficial en relacién al tipo de tareas
que le propone desarrollar al alum-
no. Todo esto, unido a un ambiente
donde se desenvuelve el proceso
lleno de interferencias, nos obliga a
retomar la interrogante que dio ini-
cio a este trabajo ¢c6mo seriaa co-
municacion que establece el docen-
te de matematica con sus alumnos
en el contexto del aula?
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Al respecto, en las observaciones
se destacaba que lamayoria de los do-
centes utilizaban la exposicién como la
mejor manera de comunicar lo que
pretendian con los alumnos. La expo-
sicion seguia la logica de la disciplina
matematica. Sin embargo, en la actua-
lidad se esta suficientemente conven-
cido que aun cuando el discurso verbal
del docente sea bien llevado, esto no
garantiza que el alumno capte en su to-
talidad y de la manera mas fiel posible,
el mensaje que quiere transmitir el pro-
fesor (Porlan, 1995; Cubero, 1993).
Esto es debido a que cada alumno en
particular interpreta el mensaje desde
sus ideas previas, dandole un caracter
muy personal al proceso comunicativo
gue se traduce en aprendizajes a dife-
rentes ritmos y significados. Si a esta li-
mitacion de la exposicion le afadimos
que el lenguaje verbal utilizado por la
mayoria de los docentes observados
presenté ciertas incoherencias a lo lar-
go de su desarrollo, podemos concluir
que el significado que cada alumno le
dio a los mensajes enviados por el pro-
fesor fueran bastante diferente y dificil-
mente pudo generarse un aprendizaje
de calidad en los alumnos. Esta situa-
¢idn podria explicar la gran cantidad de
fracasos en los alumnos en relacién a
las matematicas. Es una dinamica per-
versa que no enfrenta el problema en
sus causas verdaderas, sino de mane-
ra superficial simplificando al maximo
las tareas planteadas por el docente a
sus alumnos, razén por la cual en las
clases observadas se generan tareas
de un nivel tan bajo de complejidad en
cuanto al desarrollo del pensamiento
de los estudiantes. Todo esto produce

situaciones de empobrecimiento in-
telectual tan grande en alumnos y
profesores, que se refleja en un re-
chazo implicito a la teoria matemati-
caen el aulay una supremacia del al-
goritmo por parte de docentes y
alumnos. Esta misma dinamica, uni-
da a un ambiente con muchas interfe-
rencias de sonidos e interrupciones
de clase, produce un ambiente hostil
hacia el trabajo por parte de los acto-
res que en ella interactdan.

Esta situacion por demas desola-
dora, solo tiene sentido describirla si
la misma genera alternativas para la
solucién de los problemas aquf obser-
vados y que consideramos que es tipi-
co de una gran parte de nuestra reali-
dad educativa venezolana. En ese
sentido se sugiere resolver los si-
guientes nudos criticos: coherencia
del discurso del profesor de matemati-
ca, reformulacion de las tareas que el
docente promueva en sus alumnos y
estrategias que generen la discusién
de situaciones — problemas matemati-
cos pertinentes a los intereses de los
alumnos y a las necesidades de for-
macién de los mismos. Ademas, es
necesario considerar aspectos de tipo
organizacional en nuestras Unidades
Educativas que generen un-ambiente
propicio para el trabajo de docentes,
alumnos y demas miembros de la co-
munidad educativa. Lo anterior supo-
ne a nivel de investigacién la confor-
macion de equipos multidisciplinarios
conformados no sélo por investigado-
res expertos en el area de la educa-
cidn matematica y demas areas rela-
cionadas, sino que ademas cuente
con la participacién de docentes de
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matematicas que, desde su posicién
de trabajo diario con los alumnos de
la Educacién Basica, aporten ele-
mentos para la transformacién de su
practica diaria.
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