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Sobre la preparacién teérica de los maestros de matematicas'

Bruno D' Amore? - Berta Martini?

RESUMEN

Sobre la base de varias experiencias relativas a la formacion de los maestros de matemiticas,
los autores presentan en este articulo algunas reflextones sobre este tema. Después de tomar
una posicién general sobre algunos puntos “dlgidos” del debate inlernacional en curso, cen-
tran su atencién en el estudio del lenguaje desde varios puntos de vista, y en las diferencias
entre las posiciones de Piaget y Vygotski, proponiendo que argumentos de este tipo deberian
ser parte de las competencias de los futuros docentes, dado que la didéctica forma parte del
campo mas amplio de la comunicacidn.

ABSTRACT

On the basis of various experiences in this area, the authors present in this article some re-
flections on the training of teachers of mathematics. After taking certain general positions on
some “controversial™ issues in the current intemational debate, the authors focus their atten-
tion on the study of language, seen from various perspectives, and on the difference between
the positions of Piaget and Vygotski with regard to this topic, proposing that arguments of
this type should be part of the expertise of future lecturers, given that didactics makes up a
part of the larger field of communication.

RESUME

Sur la base des experiences réelles sur la formation des professuers de mathé matique, dans
cet article les auteurs font des réflexions sur ce théme. Aprés une prise de position générale
sur quelque point “chaud” dans le débat international en cours, ils touchent le noeud de I'at-
tention sur I'éwude du langage de differents point de vue, et sur les differences entre les posi-
tions de Piaget et de Vygotski sur ce théme, en proposand que arguments de ce type doivent
étre partie du bagage des compétences des futurs professeurs de mathématique, du moment
que la didactique est partie du champ plus vaste de la communication.

'Para |a escritura tomamos como base nuestra presentacién en el Segundo Simposium ltalo-Espafiol, Granada, 2-6
febrero 1998. "Profesionalidad del educalor matemdtico, formacién y desarrollo”. N.R.D Nijcleo de Investigacidn en
Diddctica de la Matemitica, Departamento de Matemdiicas, Universidad de Bolonia, halia

Daocente de Didéctica de las Matemdticas. Curso de licenciatura en Matematicas, Facultad de Ciencias. Universidad de
Bolonia.

*nscrita al doctorado de investigacion en pedagogfa. ciclo X1, sede administrativa: Bolonia.
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RESUMO

A partir das bases das diversas experiencias relacionadas & formagio dos professores de
matematica, os autores apresentam algumas reflexdes sobre este tema. Depois de uma deciséo
a respeito da posigao geral sobre alguns pontos que estio em destaque no debate internacional
em curso, eles centram sua atengao no estudo da linguagem a partir de varios pontos de vista
e sobre as diferengas entre as posi¢des defendidas por Piaget e Vygotski relacionadas a esse
tema, propondo que argementos desse tipo entre a bagagem das competencias dos futuros pro-
fessores, ja que a diddtica forma parte do campo mais amplo da comunicagio.

1. PREMISA.
El marco tedrico

Estos breves apuntes s¢ basan en la experien-
cia y circunstancias en las que los autores
han tenido oportunidad de colaborar, algunas
veces tedricamente pero sobre todo activa-
mente, con otros estudiosos de la cuestién
sobre el tema dificil y algido (lo mismo desde
un punto de vista teérico que desde uno pric-
tico) de la formacién de profesores de
matematicas.

Se ha escrito ya muchisime sobre el tema y
es muy intenso el debate internacional; estin,
por ejemplo, las vastas relaciones dedicadas
a la formacion de los maestros en los varios
ICME y en particular la toma de posicién
“fuerte” de (Lappan et al., 1992), onentada
hacia consideraciones de cardcter pedagdgico,
que llega a un punto reciente de la situacion;
o las intervenciones, cuando existen, de na-
ciones con una sélida tradicion educativa y
con fuerte participacion de los maestros en las
decisiones nacionales, por ejemplo, las con-
clusiones del National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) (1989) que han lle-
vado al Curriculum and Evaluation Standards
for School Mathematics (CESSM). Algunos
trabajos se dedican a consideraciones sobre
los contenidos y metodologias de la
preparacion de los maestros (Brown et al,,

1990); otros sobre los estudios necesarios
para convertirse en magstros (Feiman-Nemser,
1983; Lappan et al., 1989); otros m4s a las con-
vicciones de los maestros adquiridas en el
momento de la formacién y a su influencia en
la prictica de su ensefianza (Nespor, 1987;
Peterson et al., 1989; Schram et al., 1988§;
Thompson, 1984); y también hay estudios
que se dedican a la variacidn en la préctica
didactica (“formacién en servicio”, como
suele decirse) cuando el maestro entra en
contacto con sugerencias metodolégicas di-
versas (en particular, a propésito de cémo in-
terpretar ¢l trabajo de los estudiantes) (Lappan
et al,, 1988; D’ Amore et al., 1998).

A todos estos trabajos, y a otros que citare-
mos de manera mds puntual, les debemos las
consideraciones que haremos; las cuales son
el fruto de reflexiones personales y con-
tribuciones muy especificas.

2. NUESTRA CONTRIBUCION
A LA DISCUSION

Primeramente, podemos distinguir entre:

e preparacion profesional (entrenamiento,
tutorfas, pricticas)

¢ preparacion tecrica
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A la primera se le han dedicado muchisimos
trabajos, que no citamos de manera explicita
{algunos son los que ya serialamos lineas arri-
ba); nosotros nos ocuparemos aqui exclusi-
vamente del segundo tipo de preparacion: la
tedrica. En este dmbito, podemos distinguir
entre la:

e preparacion tedrica especifica o disci-
plinaria (1a preparacién en mateméticas)

* preparacion teérica no especifica

Lo que sorprende cuando se observan varios
pafses, es la enorme diferencia de requisitos de
titulos oficiales burocriticos que se piden para
poder acceder a la ensefianza. Los extremos del
espectro van de paises que, como minimo, pi-
den licenciaturas especificas para todos los
niveles (como serd en Italia cuando se pongan
en marcha las licenciaturas para la formacién
primaria} a paises que no piden ninguna.

Independientemente de cual sea el caso, to-
dos los expertos y los responsables del sec-
tor parecen coincidir, al menos en principio,
en el hecho de que para poder enseiiar
mateméticas es necesario conocer no sélo
{obviamente) la matemadtica, si no también su
historia y su epistemologia.?

Nosotros, aqui, no nos ocuparemos de la
preparacién disciplinaria (incluimos en ella
también Ia preparacion histérica y episte-
molégica) sino que discutiremos un aspecto
particular de la preparacién no disciplinaria.
Tembién ésta ¢s objeto de debate y los re-
cientes intentos en Italia de echar a andar Ia
Escuela Bienal para la Formacién de los

Maestros de la Escuela Secundaria han sido
la ocasion para hacer emerger opiniones
fuertemente contrastantes al interior de la co-
munidad de los didactas (y de los matemati-
cos).

Hay, sobre todo entre los matematicos no es-
pecificamente interesados en la didéctica,
quienes consideran initil hacer tantas histo-
rias psicopedagogicas, declarando que para
ser buenos docentes de matemdticas es condi-
cion necesaria y suficiente el conocimiento
de la matemadtica (rescatando en cierto modo
algunas ideas ya expresadas por Giuseppe
Gentile, quien afirmaba que, en efecto. existe
coincidencia entre la matemdtica y su didac-
tica en cuanto que ¢l profesor de matema4tica
no debe hacer otra cosa que exponer, por
ejemplo, las demostraciones de los teore-
mas). En cambio, hay quien considera que
para ser un buen maestro es necesaria alguna
competencia también en el dmbito psicope-
dagdgico: aqui las propuestas van desde quien
considera esta competencia ne dafina,
quien la considera irif, hasta quien la considera
necesaria.

Nosotros pertenecemos a la dltima categorfa
y esta conviccion estd sustentada sobre todo
en las discusiones con maestros que, incluso
a la distancia de afios, lamentan el hecho de
que la Universidad los haya abandonado pro-
fesionalmente a su destino de maestros,
proporcionindoles dnicamente una sélida
preparacién matemaética y nada mads, cuando,
en cambio, la profesién del maestro es una
cuestidn mucho mas compleja, que necesita
de mds instrumentos en los dmbitos de co-
municacion, psicologia y pedagogia.

“Es la conclusion a que hemos llegado como resultado de discusiones con los expertos y con los responsables de estos sec-
lores en varias partes del mundo. De hecho, en los paises en los que no existen vinculos reales burocrdticos para el acceso
alaenseflanza, se lamentan de la escasa preparacién especifica {entendemos precisamente la que se refiere a matemdticas)
de los docentes de matemdticas en los diferentes niveles escolares; se busca a veces poner remedio convenciendo (es decir
favoreciendo la carrera con los consecuenles sumentos de salario) a los maestros en Servicio para que lomen cursos uni-
versitarios en los que se¢ imparten lecciones tanto de didéctica como de matemdticas. A veces, el nivel matemndlico de estos

cursos es increfblemente bajo.
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Naturalmente, las cosas cambian cuando se
trata de maestros de escuela elemental (en
ltalia, alumnos de seis a once afios);, de se-
cundaria de primer grado (en ltalia, alumnos
de once a catorce ailos) o de segundo grado
(en ltalia, alumnos de catorce a diecinueve
anos) dejando fuera de la discusién a los
maestros de preescolar y a los profesores uni-
versitarios.

A primera vista, aplicable en todos los paises,
aunque de manera diversa, se da preparacidn
matemdtica més sélida a Jos maestros de nive-
les escolares superiores, en tanto que, a los
maestros de los niveles escolares més bajos,
se les da bases m4s s6lidas desde el punto de
vista psicopedagogico. Si bien esta eleccion
tiene alguna razon de ser, no nos parece del
todo aplicable (al menos se deberia recon-
siderar y rediscutir extensamente). Es ver-
dad que los contenidos mateméticos que deben
manejar los maestros de la escuela media su-
perior son mucho mas complejos y profun-
dos que los que deben manejar los maestros
de la escuela elcmental; pero también es ver-
dad que la investigacion en didéctica, en los
iiitimos quince afos, ha demostrado amplia-
mente que muchos de los casos de rechazo a
la matemdtica, de rechazo a la aceptacion
positiva del propio trabajo en el dmbito
matematico, incluso muchos de los casos de
abandono de la escuela por causa de las
matemdticas, hallan sus rafces en explica-
ciones erroneas que producen confliclos in-
superables, concepciones incorrectas que
nunca llegan a corregirse, modelos intuitivos
equivocados cuyo surgimiento se remonta a
la escuela elemental o a la escuela media.

Muchas veces, el rechazo a la matemdtica o
el no tener éxito en ella, estin ligados a una
imagen nefasta de la misma, a una incom-
prension total del funcionamiento de su
lenguaje formal; y con frecuencia eso se debe

a falacias didécticas que tienen su origen en
la falta de competencia. Maestros de los nive-
les escolares tratan de anticipar, lo mas posi-
ble, los discursos complejos (simbolismos,
fracciones, algebra, conjuntos, formalismos
légicos se hallan frecuentemente en modo
masivo en los programas de los maestros
desde la escuela elemental hasta la media) a
causa de su ignorancia matematica, sea de
cardcter estrictamente cientifico o de caric-
ter epistemolégico. La falta de una alterna-
tiva cultural los empuja a reproducir como
maeslros su experiencia como alumnos, si
acaso, abandonando el formalismo. Por eso
nos parecid oportuno revisar, desde el inicio,
esta idea tan difundida y no darla por descon-
tada: errores didicticos cometidos en los nive-
les bajos de escolaridad pueden constituir un
arma letal en manos de inexpertos. Ello nos
obligd a formular la hipétesis de una mayor
preparacion matemdtica (que, recordemos,
desde nuestro punto de vista comprende tam-
bién la historia y la epistemologia) de los
maestros de los niveles escolares bajos: ele-
mental y secundaria del primer grado.

Pero, a continuacién, damos por descontada
la formaci6n disciplinaria y nos dirigimos
mds hacia un segmento que nos parece muy
descuidado de la preparacion teorica no dis-
ciplinaria de los maestros, En este tipo de
preparacion no existen ain amplias experien-
cias, particularmente en Italia, para estable-
cer cudles podrian ser los contenidos
psicopedagégicos; incluso quien los consi-
dera indispensables oscila entre varias pro-
puestas. Pero dificilmente se defiende la
posicion por la que propugnamos y que cla-
rificamos a continuacién: en concreto, el ob-
jetivo de estas paginas es llevar a discusién
los puntos que siguen en el 4mbito de la
preparacion tedrica no disciplinaria de los
maestros de cualquier nivel y que se tome en
consideracién la argumentacion que desa-
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rrollamos en los siguientes apartados, obvia-
mente mucho mejor especificada y profun-
dizada.

3. LA COMUNICACION

Que el acto de la ensefianza (con todo lo que
involucra de acto comunicativo) yace en las
mucho més amplias problematicas de la co-
municacidn es un hecho aceptado y que se da
por descontado (Brousseau, 1988; 1989). A
nuestro parecer esto implica una necesaria
apertura, en el momento en el que se forman
los maestros, hacia las probleméticas de la
pragmdtica de la comunicacidn humana
(Watzlawick et al., 1967) y, sobre todo, ha-
cia un andlisis correcto de todo lo que significa
hacer uso apropiado del término lenguaje,
espectalmente si se admite que la matemdtica
es un lenguaje (Schweiger, 1992).

Cuando intentamos discutir este tema con
colegas no mateméticos, empefiados en la for-
macién “general” de los maestros, nos dimos
cuenta de que ellos siempre hacen referencia,
enlo que respecta a esta cuestion, al Piaget de
Le langage et la pensée chez enfant (1923),
precisamente la obra que Raymond Duval
cita como ejemplo de trabajo en el que Piaget
se limita a estudiar sdlo *las diferentes formas
de comunicacién verbal entre nifios y su evolu-
cién” (Duval, 1996-1997).

Pero la comunicacién no es mas que uno de
los modos posibles de entender el lenguaje y,
centrando la atencion en ello, se corre el
riesgo de perder de vista la dimensidn real y
profunda de la problemdtica, de ahi que de-
seamos indagar un poco mds a fondo la
cuestidn, sugiriendo este andlisis como punto
de paruida para uno de los argumentos sobre
los cuales reflexionen los futuros macestros de
matematicas que serdn también profesiona-
les de la comunicaci6n a través del lenguaje.”

4. LENGUAJE: ;EN QUE
SENTIDO?

Existen cuando menos cuatro modos dife-
rentes de entender esta palabra (Duval, 1996-
1997):

e Como lengua, sistema semidtico con
funcionamiento propio (por ejemplo, el
italiano o el espafiol).

¢ Como diferentes formas de discurso
haciendo uso de una lengua (por ejem-
plo, una narracién, una conversacion,
una explicacién).

e Como funcién general de comuni-
cacién entre individuos de la misma es-
pecie (por ejemplo, entre abejas).

¢ Como uso de un cédice cualquiera mis
o menos socialmente reconocido y
compartido (por ejemplo, se suele
hablar del “lenguaje de las flores™).

Ahora bien, cuando se combinan lenguaje y
pensamiento, inmediatamente surge, de una
manera mds o menos consciente, una pre-
gunta importante: ;el uso del sistema
semidtico de una lengua es o no necesario
para el funcionamiento del pensamiento
logico v del desarrollo del conocimiento cien-
tfico?

Se sabe que éste es uno de los puntos cardi-
nales de divergencia entre los sistemas de
Piaget y de Vygotski. Dado que de esta tor-
tuosa “‘relacion” se habla cada vez mds, quizi
es conveniente aclarar algunos puntos im-
portantes. (Evitamos aqui citar directamente
uno o mds trabajos de Vygotski; preferimos
hacerlo de manera, por asi decirlo, “indi-
recta”, sugiriendo ver a (Schneuwly et al.,
1985); en este texto, en efecto, se presentan
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las principales obras de Vygotski, con nu-
merosos comentarios y citas directas, asi
como muchos escritos sobre Vygotski, in-
cluso a la luz del “debale” entre Piaget y
Vygotski; en tal texto aparece también un
articulo en el que Piaget replica acusaciones
formuladas por Vygotski a sus obras).

Se deben distinguir cuatro periodos relativos
al desarrollo de los trabajos sobre el pen-
samiento de Piaget (Duval, 1996-1997):

¢ periodo naturalista (1907-1921)
¢ periodo clinico (1921-1936)

¢ periodo experimental y operatorio
{1936-1956)

¢ periodo constructivista (1956-1980).

Vygotskl murid en 1934, por lo que no cono-
ci6 los dos primeros periodos de Piaget; y sus
trabajos fueron ignorados en Europa occi-
dental hasta que se tradujeron al inglés (1962)
y al francés (1985); en cambio, Piaget cono-
ci6 presumiblemente los trabajos de Vygotski
sdlo cuande ya se hallaba en su periodo cons-
tructivista.®

¢{Cuidles son, Gnicamente con respecto a la
problemadtica que aqui nos interesa, los prin-
cipales puntos de divergencia entre Piaget y
Vygotski? Evidenciamos sdlo algunos de
ellos.

A proposito del lenguaje oral espontdneo:

* Para Piaget: éste es un medio para es-
tudiar la 1égica del sujeto desde el mo-

mento que la lengua implica un fun-
cionamiento 1égico, y solo en este sen-
tido; hace referencia a la relacion entre
pensamiento y lenguaje.

¢ Para Vygotski: el nifio, dado que desde
el inicio vive su vida en relacién con el
adulto, s¢ halla inmerso en un ambiente
“hablante™: la comunicacion verbal con
el adulto es, por tanto, un instrumento
de estimulo del pensamiento del nifio.

(La terndtica de la transicidn del lenguaje oral
al escrito es compleja, pero en este momento
no nos inleresa).

Con respecto a la socializacién, no obstante
gue el término se use de maneras diferentes
(para Piagel, socializacién es mds cercana
quizas a comunicacion, es decir transmisién
de un mensaje a un destinatario), los dos au-
tores piensan en modo diametralmente opues-
to. Para el primero, el aprendizaje y mas en
general el cognitivo parece mas ser un becho
personal, no ligado a la socializacién de los
conocimientos; es bien conocido, en cambio,
que las cosas se hallan de manera opuesta para
Vygotski.

Pero el verdadero punto nodal de la diver-
gencia es el relativo a la nocién de egocen-
trismo que es “‘una nocién importante porque
ha permitido una pnmera formulacién precisa
y fecunda del problema filoséfico muy gene-
ral entre el ‘lenguaje’ y el pensamiento”
(Duval, 1996-1997).

Piaget, en la misma obra (1923}, da dos dife-
rentes definiciones:

La palabra "construclivismo” se usa hoy en dfa en una gama dramdticamente amplia de interpretaciones. No entramos agui

en detalles, sino gue sugerimos ver a (Yon Glaserfeld, 1992: Duval, 1996-1997) para tener las primeras informaciones... S¢
podria intentar una distincién entre constructivismo simple (se admite que el conocimiento sea activamente construido por
el sujeto que aprende y no s6lo se recibe del ambiente; se admile que llegar a conocer es un proceso de adaptacidn que or-
ganiza el mundo de las experiencias) y constructivismo radical {se admite incluso. adem4s de lo ya sefialado, gue no existe
un realismo metafisico, es decir, que ¢l mundo de la experiencia es absalutamente subjetivo: fuera del mundo del que aprende
no exisle ningun conocimiento independiente de €l ¢ preexisiente: conocer es por lo tanto construir en modo radical ¢l

conocimiento).
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e Unarelativa a las funciones metadiscur-
sivas del lenguaje, que se podria explicar
simplemente con la pregunta: ;se habla
solo para comunicar, con base en esta
definicién, el egocentrismo seria la ca-
racterfstica de un discurso en el cual quien
habla o no tiene en cuenta la presencia de
un interlocutor o no tiene intencién
de hacerse entender (como sea, no es este
el objetivo de la comunicacidn).

» Owrarelativa a la funcion ontoldgica de
la creencia que es inherente a cada
consciencia individual, que se podria ex-
plicar simplemente con la pregunta:
Lve cree que lus cosas sean como se le
aparecen a un solo individuo o se estd
dispuesto a admitir gue exista otra pers-
pectiva, otro modo de ver las cosas (et-
nocentrismo)?; con base en esta
deflinicién, el egocentrismo seria la ca-
racteristica individual de conciencia y
conocimiento.

Se trata de dos modos diferentes de estudiar
lacosa y para cada uno de ellos es licito abrir
una via de investigacién como, precisamente,
hizo Piaget. Por su parte Vygotski privilegia
el primero y casi no toma en consideracién
la segunda forma dc entender el egocentrismo
y es precisamenie sustentandose en estas con-
sideraciones que desarrolla las dos nociones
diferentes de:

* Lenguaje externo (con funcion de co-
municacion y por lo tanto destinado a
otra persona a la que se desea hacer en-
tender).

s Lenguaje interior (con funcion dife-
rente a la de comunicacidn y percepti-
ble tinicamente por nosotros).

El discurso egocéntrice no seria otra cosa
miés que una forma de discurso interno. Ahora
bien, el discurso que cada uno dirige a si
mismo tiene un papel fundamental en la or-
ganizacién de las propias acciones, incluso in-
telectuales, especialmente en casos de
dificultad:

“No es en circunstancias cualesquiera que un
individuo acompafia su accion con activi-
dades lingiiisticas, sino mds bien cuando
tiene necesidad de planificar v de controlar
una sucesion de acciones no plenamente
dominadas. Una actividad automatizada no
Se acompaiia ni siquiera por palabras, aunque
sea en voz baja: los nifios que, a los nueve
afios han comprendido perfectamente cémo
se calcula un estado inicial conociendo el
estado final y la transformacion, en efecto, no
hablan. Aquellos para los cuales eso es aiin
un problema son mucho mds prolijos.”
[ Vergnaud, 1990, p. 159]

Esta mencién de Vergnaud a la posicion de
Vygotski, pero en el ambito matemético, nos
regresa a la cuestion inicial...

5. ;Y LAS MATEMATICAS?

Reiniciamos desde el apartado 3. Es obvio
que el maestro de matemdticas que, en el aula
habla de su disciplina, usa con tal objetivo mu-
cho mds que un lenguaje: la complejidad de
la problemtica relativa a los maltiples lengua-
Jes que entran en juego es enorme y aqui no
intentamos ni siquiera hacer mencion de ello.
Nos limitamos a observar solamente que se
deben distinguir inmediatamente al menos
dos tipos de lenguaje:

* Aquel que constituye el objeto de la co-
municacidn, de la ensefianza, lo lamare-
mos: ef lenguaje de las matemdticas: LM,
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¢ Aquel con el cual se comunica tal ob-

jeto lo llamaremos: el lenguaje meta:
ML.

(En cudles de los cuatro modos diferentes
enunciados en el apartado 4 se presenta LM
y en cudles ML?

Cambiamos de tema hacia la direccién de la
accion de enseianza/aprendizaje y pasamos
a la parte del sujeto que aprende:

;gué obstdculos existen para el aprendizaje
de LM? ;Y cudles son especificos a los mo-
dos diferentes enunciados al inicio del
apartado 47 ; Es posible hacer una seleccidn
de obstdculos, objetiva y especifica? ; Y cudles
obstaculos existen para la aceptacion, para el
reconocimiento y para el uso de ML? (Es
posible hacer una seleccién de obsticulos,
objetiva y especifica?

Los problemas que generan estas preguntas
no son triviales. Nos limitaremos aqui a hacer
algunas consideraciones y sobre todo a
plantear otras preguntas circunstanciales
a las cuales se debe dar una respuesta, quizd
no univoca, en el dmbito de discusiones
guiadas, en la actividad de formacion de los
maestros, posiblemente recurriendo a ejem-
plos concretos. (De aqui en adelante no repe-
tiremos las citas bibliograficas precedentes,
en cuanto que son obvias.)

Comenzamos por LM. ;Tiene sentido decir
que el tenguaje de la matemdticas es una
lengua? ; Tiene las connotaciones? ;Es un sis-
tema semiotico con funcionamiento propio?

En ¢l ambito del lenguaje de las matemdticas
Jtiene sentido distinguir formas diferentes de
discurso? Pareciera que si: unas veces se trata
de formalizacién de reglas, otras de enun-
ciacion de axiomas, a veces se trata de pre-

sentacién de definiciones, otras mas de de-
mostraciones... Pero, | liene sentido conside-
rarlas de algiin modo analogas atin por definir
a lo que son las formas de discurso al inte-
nior de una lengua?

En la lengua de las matemdticas, ;existe una
funcién de comunicacién entre individuos de
la misma especie? ;Quiénes son tales indi-
viduos? ;Los seres humanos en general?
(Circulos restringidos de especialistas? ;O de-
pende del nivel, o de los argumentos?

(Existen usos metaf6ricos del lenguaje de las
matemdticas, como aquel plantcado por Duval
como ejemplo en el cuarto punto del apartado
4 (el lenguaje de las flores) al interior del
lenguaje de la matematicas? Cuando se dice:
el lenguaje de los niimeros, para entender, por
ejemplo, la objetividad de los datos estadisti-
cos, ¢ éste entra o no entre los modos diferentes
de entender el lenguaje de las matematicas, o
no se trata siempre de una referencia al
lenguaje, entendido en general?

;Tiene sentido formular las mismas pregun-
tas para aquel segmento especifico de la
lengua que es ML? ; Es verdad o no que ML
coincide con la lengua coman? Evitamos en-
trar en detalles aqui, haciendo referencia a
(Laborde, 1982; Laborde, 1995; Maier, 1989,
D’ Amore, 1993) que, de alguna manera, ya
han tratado este argumento.

Y ahora pasemos al otro polo del proceso de
ensenanza/aprendizaje y veamos el segundo
grupo de preguntas, a las cuales respondere-
mos sdlo promoviendo la discusion con ul-
teriores preguntas especificas.

Que los estudiantes se fatiguen o tengan di-
ficultades en el aprendizaje del lenguaje de
las matematicas estd a la vista de todos y mu-
chos autores ya han evidenciado varios tipos
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de obstaculos de este aprendizaje. Pero ahora,
nOSOLros nos preguntamos si estos obstacu-
los son relativos al modo-lengua, al modo-
forma de discurso, al modo-comunicacién o
al modo-cédice (admitiendo que existan los
cuatro).

Por ejemplo, ;posesionarse del sistema
semidtico de 1a lengua de las matemdticas
es, en realidad, mas complejo que posesio-
narse del sistema semi6tico de una fengua
natural? O ;no serd que en las lenguas
habladas se admiten algunos errores sintéc-
ticos, con el fin de salvaguardar la eficacia de
la semdntica del mensaje? ; No serd que con-
tempordneamente en el LM interactian de
manera ininterrumpida y sin descontar sin-
taxis, semdntica y pragmaética, muy enire-
lazadas entre ellas?

Por ejemplo, ;cudles son las expectativas y
las reacciones, por asi decir lingiifsticas,
a las varias formas del discurso? Sobre este
punto ha trabajado mucho (Duval, 1995;
1996a; 1996b; 1996¢; 19964d).

Si vale Ia funcién de comunicacidn, jel es-
tudiante se apropia, la hace suya, la usa? ;Y
logra hacerlo en modo esponténeo, o s6lo
estd buseando respetar cldusulas del contrato
didédctico?

Queda el complejo discurso de los codices;
preliminar a cada pregunta relativa al proceso
de aprendizaje, es la respuesta a la pregunta
precedente, es decir, si existen usos metafori-
cos del LM.

Mucho m4s interesante es la cuestién sobre
ML vista por parte del estudiante.

Para el estudiante ¢s obvio que el ML de al-
guna manera se asemeja a su lengua natural;
pero sabemos que €l lo ve con desconfianza

— IS

y sospecha y, si es posible, tiende a no usarlo
aun cuando podria hacerlo (D' Amore et al.,
1994). Los motivos de esto son miiltiples y
ligados a varios factores: cldusulas del con-
trato diddctico, imagen de las matemdticas y
del propio quehacer matematico.

Sobre las dificultades que tiene el estudiante
de hacer uso de la misma lengua natural
para formas diferentes de discurso cuando
habla de matematicas (en ML)}, se ha dicho
y se ha escrito muchisimo. Hay quien pro-
pone una mayor toma de conciencia de esta
actividad, de manera explicita, transfor-
mindola en una verdadera y propia activi-
dad didactica (Duval, 1996c¢).

Sobre c6mo se comunican los estudiantes en-
tre si sus argumentos de matemdticas se han he-
cho varias investigaciones. Por cjemplo, véanse
{Margolinas, 1993; D’ Amore et al., 1997).

Sobre el cuarto modo hay siempre sutiles di-
ficultades de comprensién: jlos alumnos en-
tienden qué significa metdfora en el lenguaje
que se usa cuando se habla de matemdticas?
Mas en general, ; saben qué es una metdfora?
. No se requiere de una cierta confianza con
una lengua, antes de lanzarse con las met4-
foras? Pero cuando el argumento es
matem4tico, ;,por qué se desvanece la confian-
za con la lengua?

Las preguntas precedentes podrian tener
muchas y variadas respuestas, basadas tanto
en las expectativas de los maestros y de los
futuros maestros, como en la practica didic-
tica en el momento de la formacién inicial de
quien siguc sus pricticas. Yeamos, a este
propdsito, una interaccion entre docentes uni-
versitarios empefiados en investigaciones so-
bre estas cuestiones y maestros de matematicas
con muchos afios de préctica, con el objetivo
de formar a los futuros maestros.
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Queda al menos otro punto que a nuestro
parecer es de extrema importancia; tiene que
ver con la especificidad del lenguaje interior,
especialmente (como justamente sugiere
Vergnaud) en casos de dificultad de ¢jecucién
de una tarea de problem solving. Con base en
nuestras distinciones precedentes, se necesi-
taria aqui abrir un punto que nos parece in-
explorado, distinguiendo, en el dmbito del
lenguaje interior, aquel que tiene que ver con
LM de aquel que tiene que ver con ML. ;Es
la misma cosa? ;Se trata, como parece, de
cuestiones extremadamente diferentes? ; Para
cudles y con qué especificidad? ;Cémo se¢
necesita escuchar el “bisbiglio externo”
(lenguaje no intencionalmente comunicativo)
del sujeto que tiene dificultades para saber si
nos dice algo sobre el proceso o algo sobre
el lenguaje del proceso? Aqui se abre un capi-
tulo inmenso, el de la metacomunicacion,
que ni siquiera sofiamos afrontar; sin em-

bargo, si se requiere consultar un poco de
bibliografia, se puede ver (D’Amore et al.,
1997b).

A nuestro parecer estas preguntas abren es-
pirales de reflexion en lo que concierne a la
preparacion tedrica no disciplinaria de los
maestros de mateméticas, pero también cam-
pos de investigacion necesarios para conocer
mejor los procesos de aprendizaje de nuestra
disciplina. Dado que en investigaciones de este
tipo nos parece fundamental la contribucién
de docentes en el campo, he aqui que el
afrontar este género de estudios en los cur-
sos de formacion podria llevar a difundir es-
tas problematicas y, en los casos en los que
algunos de estos maestros desearan después
colaborar como maestros investigadores con
los NRD en la investigacion en diddctica, a
crear las necesarias atenciones y sensibili-

dades. D
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