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Resumen

ste articulo es una sintesis del trabajo de grado «Hacia una educacién matematica para

la inclusion escolar. Contribuciones de una propuesta pedagdgica basada en la geometria a

partir de la metodologia aula taller», donde se lograron identificar, frente a los procesos de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas, algunos aportes del estudio de la geometria euclidiana,
a partir de la metodologia del aula taller en el contexto de la inclusion escolar. Asi, en este trabajo
se describen algunas experiencias desarrolladas con estudiantes con diversas motivaciones, reali-
dades sociales y potencialidades, pertenecientes al grado décimo del colegio Euskadi de la ciudad
de Medellin, Colombia, surgidas del disefio y aplicacion de algunas estrategias que los incluyeran
en la construccion de conceptos matematicos. Analizando cualitativamente los procesos en la cons-
truccion del conocimiento de los estudiantes en cada una de las actividades y considerando la me-
diacion de la geometria entre el mundo real y las matematicas 'y el aula taller como posibilidad de
una metodologia activa en un contexto inclusivo, es posible en la clase de matematicas ser exigente
con las capacidades de cada individuo.
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Geometry for school inclusion, a possibility within our grasp: the case of conic sections

Abstract

This article is a synopsis of the final paper «Towards mathematical education for school inclu-
sion. Contributions from a pedagogical proposal based on geometry from the classroom-workshop
methodology», which identified, within the processes of teaching and learning of mathematics,
some contributions of Euclidean geometry, based on the methodology of classroom-workshop in
the context of school inclusion. This article describes some experiences with students having di-
verse motivations, social realities, and potentials who were coursing tenth grade at the Euskadi
school in the city of Medellin, Colombia; such experiences resulted from the design and implemen-
tation of strategies intended to include students in the construction of mathematical concepts. By
qualitatively analyzing the students’ processes in the construction of knowledge during each activ-
ity and considering the mediation of geometry between the real world and math, and the classroom-
workshop as a possible active methodology in an inclusive context, the math class can be demand-

ing with each individual’s capabilities.

Key words: classroom-workshop methodology, Euclidean geometry, the teaching of mathematics.

La geometria: entre el objeto
y el concepto

Desde la mitad del siglo XX hasta la actualidad, la
geometria, tanto tridimensional como bidimensional,
y en relacion con la ensefianza de las matematicas, ha
sido ignorada y limitada a un analisis de figuras sim-
ples con sus respectivas propiedades (Kilpatrick, 2009;
Guzman, 1993). Esta tendencia responde a las directri-
ces de una ensefanza tradicional de la ciencia, la cual
excluye a un gran niimero de estudiantes que bajo esta
concepcion “carecen” de las capacidades necesarias
para la elaboracion de un conocimiento matematico.

En este sentido, Rivas plantea que esta concepcion
pedagdgica sobre las matematicas, en convivencia con
practicas tradicionales de la ensefianza, negara las po-
tencialidades creativas del conocimiento del alumno,
creando «hacia los saberes matemadticos del curriculo
las hiladas de un tejido aversivo y de odio (in cres-
cendo), que mas tarde se habra de convertir en uno de
los factores enddgenos del retraso académico, de la
desercion escolar y la exclusion social» (2005: 165).

4 Aspecto resaltado por Alsina (2008).

En el marco de la anterior situacion, este trabajo
toma los aportes de Guzman (1993, 1998) a la ense-
flanza de las matematicas, pues las considera como
una construccion lograda mediante la modelizacion
de los fenémenos de la realidad.* Por lo que es perti-
nente distanciarse de los procesos memoristicos y me-
canicos, desarticulados del contexto educativo y del
interés de los alumnos.

Asi, la opcion de reconocer la importancia de ar-
ticular la cotidianidad con la enseflanza de las ma-
tematicas implica un cambio en la forma en que se
presentan los contenidos de esta disciplina, en los cua-
les los procesos de ensefianza y aprendizaje se fun-
damenten en un acercamiento a materiales tangibles,
involucrando al estudiante en la construccion del co-
nocimiento y desarrollando asimismo la creatividad y
la capacidad de matematizar las estructuras complejas
de la realidad.’

Historicamente, el hombre, con la constante inten-
cién de comprender el mundo, exploro estructuras de
la realidad relacionadas con la multiplicidad y el espacio,

5 Guzman afnade: «En esta interaccion con la realidad, con la estructura de la naturaleza, la matematica va desarrollandose, pro-

fundizando y abarcando campos mas amplios» (1998: 7).
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lo que originé la aritmética y la geometria (Guzman,
1998). Asi, el pensamiento matematico surgid y esta-
blecio estrechas relaciones con el mundo real.

Es por esto que enseflar matematicas y, en parti-
cular, educar geométricamente debe proporcionar
una buena formacién para la vida en relacion con la
visualizacion, exploracion, manipulacion, experimen-
tacion, argumentacion, procesos de razonamiento y
justificacion, entre otros (Santa, 2011).

Por lo planteado anteriormente, y considerando la
geometria como una herramienta que permite al hom-
bre articular la realidad con las ideas abstractas, una
ensefianza de las matematicas mediante la geometria
posibilitaria presentar los conceptos de una forma mas
asequible a los estudiantes, donde los contenidos no
sean absolutos e irrevocables, con lo que se abriria la
oportunidad de acercarse a estos teniendo en cuenta
las situaciones cotidianas. De este modo, se pueden
lograr estrategias que recuperan el sentido del queha-
cer matematico, centrandolo en la construccion de es-
quemas mentales que tratan de explicar el mundo real.

En este sentido, es necesario disefar estrategias
que propicien la ensefianza de la geometria, en las
cuales, ademas de implicar al estudiante en la cons-
truccion de conocimiento, los procesos desarrollados
tengan un caracter progresivo, partiendo de lo concreto
y tangible y finalizando en lo abstracto y complejo.

La inclusidon escolar

La inclusion es un concepto que surge en los afios
noventa. Hace referencia al modo en que la escuela
debe dar respuesta a la diversidad, pretendiendo erra-
dicar la exclusion escolar e integrando a estudian-
tes de todo tipo en una misma comunidad educativa
(UNESCO, 2004). Estudiantes con grandes virtudes,
diferentes capacidades y aspectos culturales o proble-
maticas sociales confluyen en un lugar donde la dife-
rencia no es extrafia, sino el mas comuin de los rasgos
humanos (Parrilla, 2005).

Entender el concepto de inclusion es de suma im-
portancia. Lo es aun mas aplicarlo de forma adecuada.
A proposito, Echeita (2013) sefiala que la inclusion no
consiste en hacer sentir bien al estudiante; mas bien
debe entenderse como la preocupacién por un apren-
dizaje y un rendimiento escolar de calidad y exigente
con las capacidades de cada estudiante. En este sentido,
la inclusién aparece como un elemento integrador
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para la comunidad y cada uno de sus sujetos en el
conjunto global que se denomina sociedad y posibilita
acceder al conocimiento con base en las capacidades
particulares para aprender.

En la actualidad se discute el término que se ha
de usar para referirse a un estudiante que presenta
mayores dificultades con respecto a sus compafieros,
para generar aprendizajes sobre los conceptos que
con base en el contexto especifico se consideran per-
tinentes y acordes para su edad. En estas discusiones
se debaten términos como necesidades educativas
especiales o barreras para el aprendizaje y la parti-
cipacion (Booth & Ainscow, 2002). En esta investi-
gacion se considera que la importancia no radica en
como denominar a estos estudiantes, sino mas bien
en las propuestas metodologicas y actividades con
el fin de atender convenientemente las mencionadas
necesidades o barreras.

Como respuesta a la diversidad de necesidades
educativas de los estudiantes, surge un concepto como
adaptacion curricular, definida por la UNESCO
como «las estrategias y los recursos adicionales que
implementan las escuelas con el propdsito de facilitar
el acceso y progreso de estudiantes con necesidades
especiales en el curriculo» (2004: 110).

Con base en estas ideas, se puede inferir que cuan-
do se desarrollan procesos educativos dentro de un
contexto de inclusion escolar, es de suma importancia
considerar las limitaciones del alumno en el momen-
to de planear la metodologia, los contenidos y, sobre
todo, la evaluacion.

El contexto de la investigacion

Esta investigacion se desarrollo en el colegio Eus-
kadi de la ciudad de Medellin, Colombia. Para ello, se
contd con la participacion de 20 estudiantes del grado
décimo, entre 15 y 18 afios de edad. Algunos de estos
estudiantes, seglin el diagnostico médico, presentan
trastorno por déficit de atencion e hiperactividad, au-
tismo, retardo cognitivo, trastorno oposicional desa-
fiante, entre otros.

A partir de las observaciones realizadas acerca
de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas desarrollados en la institucidn, se evi-
denci6 la necesidad de proponer metodologias que
propiciaran espacios inclusivos para la construccion
conceptual.
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Propésitos de la investigacion

Considerando el panorama anterior, con esta in-
vestigacion se pretende identificar algunos aportes
del estudio de la geometria en la escuela a través de
la metodologia del aula taller, frente a los procesos de
ensenianza y aprendizaje en las matematicas inmersos
en un contexto inclusivo.

En esta investigacion se construyeron algunas es-
trategias metodoldgicas para la ensefianza de la geo-
metria, las cuales fueron implementadas en el contexto
antes descrito, para conceptuar sobre las formas en que
podria ensefiarse geometria en la escuela, en relacion
con el ideal de posibilitar una ensefianza de las mate-
maticas que sea inclusiva y permita que cada estudiante
participe en el proceso de construccion del conocimien-
to, reconociendo sus fortalezas y limitaciones.

Acerca de la enseiianza de la geometria
para la inclusion escolar

Al considerar el rol mediador de la geometria entre
el mundo real y el de las ideas abstractas, la educa-
cién geométrica supone una gran importancia para el
aprendizaje de contenidos matematicos. Pero no cual-
quier metodologia de ensefianza logra presentar este
rol, que permite ademas que estos contenidos ensefia-
dos sean mas interesantes al hacerse menos ajenos a la
realidad perceptible.

Seglin las caracteristicas particulares del grupo
analizado, surgié la necesidad de implementar me-
todologias activas que incluyeran al estudiante en la
construccion de los conceptos y modificaran también
el rol tradicional del docente como un simple trans-
misor, el de los alumnos como receptores pasivos de
la informacion —no se les reconocia la diversidad
de potenciales— y la priorizacién en los procesos
como la memoria y la repeticién (Johnson, Johnson
& Smith, 2006).

Para que la ensefianza y el aprendizaje sean procesos
activos, se deben crear situaciones donde los estudiantes
trabajen en equipo, discutan, argumenten y evaluen
constantemente lo que han aprendido.

A partir de la experiencia de quienes escriben este
articulo, y sustentados en los aportes de Pasel (1993),
se consider6 que una de las posibles y adecuadas vias
es la metodologia del aula taller.
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En la actualidad existen diversos conceptos del
significado de aula taller. Errobneamente, muchas ins-
tituciones educativas dicen tener un aula taller de ma-
tematicas, al dotar un espacio con algunos materiales,
como bloques légicos, reglas, compas, rompecabezas
y cuerpos solidos. Pero el aula taller debe ir mucho
mas alla de ser un simple lugar “dotado especialmen-
te” para convertirse en un espacio donde se articulen
la practica y la teoria, donde tanto el docente como
los estudiantes modifiquen su posicion pasiva (Pasel,
1993).

De este modo, el maestro sera el disefiador, guia y
evaluador de las actividades realizadas, mientras que
los alumnos desempefiaran un papel fundamental en
la construccion de conocimiento, siendo movilizados
de sus posturas pasivas. Mediante la elaboracion, ma-
nipulacién y observacion de objetos reales, podran
ser iniciados en el fortalecimiento de los conceptos
abstractos de las matematicas (Pasel, 1993), siempre
partiendo de lo concreto y simple y llegando a lo mas
complejo.

Se supone entonces un docente que esté dispuesto a
aprender de los hechos sucedidos, incluso a aprender de
sus mismos alumnos, y logre rediseflar constantemen-
te su proceder, y también unos estudiantes que puedan
dudar, errar en el proceso y sean capaces de construir
conocimientos mas claros y estructurados. Para ello, el
docente puede construir guias de trabajo con un carac-
ter progresivo en su complejidad conceptual, y debe
seleccionar con anterioridad el material tangible con
el que los estudiantes puedan interactuar, con el fin de
establecer las propiedades matematicas del mundo y de
los cuerpos, relacionando el concepto abstracto con el
objeto real y articulando la teoria con la practica.

Es importante ademas considerar la dimension
social de la metodologia del aula taller. Esta se hace
evidente cuando los estudiantes trabajan en medio de
un grupo en constante interaccion, donde se compar-
ten opiniones e inquictudes, sea cual fuere el tipo de
actividad desarrollada, individual o colectiva. Dicha
situacion debe ser estimulada y regulada por el docen-
te; se dard el espacio para el intercambio de las ideas y
las discusiones, donde los aportes de cada estudiante
sean valorados y respetados.

Por otra parte, disefiar actividades de caracter pro-
gresivo en los niveles de complejidad permite que
cada estudiante explore los conceptos de forma
particular y acorde con sus propias capacidades. Ello
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posibilita que el aula taller se acomode con facilidad
a contextos de inclusion escolar, donde no se pretende
simplemente que en un mismo espacio confluyan su-
jetos de todas las caracteristicas, sino que la ensefian-
za sea exigente y acorde con los diversos y singulares
gustos y capacidades de aprendizaje.

Propuesta metodoldgica

A continuacion se describe la propuesta metodolo-
gica que se desarrolld con los estudiantes en torno a
las secciones conicas. Las actividades se presentaron
con la intencion de que los alumnos fueran adquiriendo
los conocimientos necesarios para continuar a un si-
guiente nivel, es decir, partieran desde un sentido muy
perceptivo de la geometria hasta una formalizacion
propia del rigor matematico. Para ello se disefiaron
guias de trabajo entrelazadas, conforme a la idea de ir
cimentando una tras otra las bases del desarrollo de la
siguiente actividad.

Segun un orden esquematico, se construyeron tres
actividades contenidas en una unidad didéctica. La
primera de ellas (ver ilustracion 1) tenia como pro-
posito la manipulacion de un cono de madera seccio-
nado y la observacion de las curvas generadas por los
cortes. Su objetivo se centrd en identificar el porqué
del nombre de secciones conicas a curvas como la cir-
cunferencia, la elipse, la pardbola y la hipérbola, algo
que en apariencia se muestra como sencillo y poco
determinante, pero que por la obviedad de la situacion
se suele dejar pasar por alto, llevando a que el estu-
diante no comprenda con claridad que esas curvas que
se estudian en las matematicas se deriven de los cortes
especificos realizados en un cono (Ibanez, 2002).

El segundo momento de la primera actividad (ver
ilustracion 2) se enfoca en caracterizar y establecer al-
gunas propiedades generales de las secciones conicas
siguiendo una serie de instrucciones que, por medio
del doblado de papel, permiten construir las cuatro
curvas antes descritas (Santa, 2011). Este trabajo fue
un complemento del realizado con el cono y se trabajo
en la misma clase.

La segunda actividad (ver ilustracion 4) centra su
atencion en el trazado de la parabola, la elipse y la
hipérbola, identificando en el proceso de construccion
de ellas sus propiedades fundamentales y articulando
sus caracteristicas de orden geométrico con la repre-
sentacion analitica de estas curvas, conocidas como
ecuaciones canonicas (Echavarria & Gonzalez, 2000).
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Para los trazos es necesario el uso adecuado de
la regla y el compas. Es importante realizar acti-
vidades que permitan a los estudiantes utilizar las
herramientas mencionadas para el trazo de perpen-
diculares o paralelas o la biseccion de segmentos en
partes iguales.

La tercera actividad se planted para establecer las
ecuaciones que representan analiticamente a estas
curvas, las cuales deben partir de los razonamientos
adquiridos en las actividades antes desarrolladas, donde
se establecieron las propiedades que cumplen los pun-
tos que conforman cada seccion.

Por la forma en que se plantea esta investigacion se
consigue que cada estudiante construya las tres curvas
posibles, las que decida y alcance en el tiempo dispo-
nible —aproximadamente dos horas—. Asi, cada uno
podra desarrollar y estudiar sus propias construcciones,
siguiendo las indicaciones impresas en las guias para
las actividades, y observar los hallazgos realizados
por sus compafieros.

La experiencia del aula taller
en la clase de matematicas

Se realizaron los analisis de forma cualitativa,
enfocando la atencion en los procesos de construccion
de conocimiento de los estudiantes participantes en
cada una de las actividades, lo que facilito6 contrastar
las diferentes implicaciones de estas en sujetos con
diferentes motivaciones, realidades sociales y poten-
cialidades.

Estos andlisis se realizaron a la luz de dos cate-
gorias: la mediacion de la geometria entre el mundo
real y las matematicas y el aula taller como posi-
bilidad de una metodologia activa en un contexto
inclusivo.

Larecoleccion de la informacion se hizo por medio
de registros de audio y video y también del analisis de
las respuestas y procesos generados al desarrollar las
actividades planteadas.

Los episodios analizados se seleccionaron de
acuerdo con las categorias que emergieron en el desa-

rrollo de la investigacion.

A continuacion se presenta las actividades desarro-
lladas sobre las secciones conicas.
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Ilustracion 1. Solido de seccion conica.

En la primera actividad, el E1°, que en su diag-
néstico psicopedagogico presenta autismo con alta
funcionalidad —por lo que se caracteriza como un
estudiante con alteraciones en sus dimensiones social,
comunicativa y conductual y con dificultades en la re-
presentacion de simbolos—, identifico el cono como
un cono de helado y asocio ademas este cuerpo con
una “carpa de indio”. Al iniciar el desarme del sélido,
no fueron suficientemente claras las figuras formadas,
puesto que, por mas cortes que se realizaran en este
cuerpo, para el E1 era el mismo “cono”. Esto es con-
secuencia del pensamiento abstracto de las personas
con autismo: captan la idea o imagen general y se les
dificulta fragmentarla.

Sin embargo, las dudas en el proceso pudieron ser
aclaradas luego de realizar un acompafiamiento mas cer-
cano, lo que posibilitd que el E1 lograra identificar que
“en los cortes se generaban ciertas figuras”, las cuales se
relacionaban, por ejemplo, con la circunferencia, “solo
que unas mas anchas que otras” —para el caso de la cir-
cunferencia y la elipse—. Con todo, no logré identificar
las caracteristicas particulares de cada tipo de corte.

La presentacion de las actividades como guias de
trabajo permitié que fuera posible realizar un acompa-
flamiento mas personalizado con los estudiantes que
presentaran mayores dificultades que el resto de sus
compaferos, los cuales trabajan de forma individual o
con la ayuda de sus pares.

En relacion con las otras dos secciones, el Elsolo
identifico que la hipérbola parecia estar formada por

dos parabolas y era similar ademas en su forma a un
reloj de arena, lo que demostraba un analisis desde la
percepcidn geométrica, desde el reconocimiento visual,
generado sin abstraer propiedades para relacionarlas.
Finalizando la actividad, el E1 argumenta que “las sec-
ciones conicas tienen su nombre por la relacion entre
ellas y un cono”, pero no establecio las propiedades
matematicas que las caracterizan, y sus descripciones
se refirieron a ciertos objetos que le son conocidos.

Tlustracion 2. Construcciones por medio del doblado de papel.

En el segundo momento de la primera actividad,
el E2, diagnosticado con trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad (TDAH) con predominio
hiperactivo-impulsivo, razén por la que suele estar
bastante inquieto en las clases y se distrae con gran
facilidad, presenta dificultades para realizar sus activi-
dades tranquilamente e interrumpe constantemente las
de los demas. Selecciond la elipse y la hipérbola para
realizarlas por medio del doblado de papel, pues estas
curvas cautivaron su atencion.

El E2 sigui¢ las indicaciones propuestas en la
guia correspondiente a las curvas seleccionadas, sin
grandes dificultades, generando en el proceso dos
construcciones que, salvo detalles menores, se apro-
ximaban con gran exactitud a las dos conicas que ini-
cialmente habia elegido. Es importante destacar que
su discapacidad no fue un impedimento para realizar
las actividades; por el contrario, su energia se dirigio a
un desarrollo de contenidos que, en contraste con sus
compafieros, fue mayor.

4  Con referencia a los tres estudiantes analizados, se escribird E1, E2 y E3.
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En la construccion de la elipse no le fue suficien-
temente clara la relacion existente entre los puntos de
esta y los puntos O y F (focos de la elipse), aunque,
por las caracteristicas de la curva, asever6d que debe-
ria existir dicha relacion. En el desarrollo de la hipér-
bola (ver ilustracion 3), describe que aparentemente
estd conformada por dos parabolas simétricas, con
los puntos O y F' como focos de estas. Es evidente
que aun persisten en el E2 ideas muy perceptivas con
respecto a estas curvas, puesto que se deberia en este
punto lograr relacionar algunas de las propiedades
matematicas de las curvas, incluso realizar algunas
generalidades de estas de forma mas logica y no sim-
plemente perceptiva.

Tlustracion 3. Construccion de la hipérbola mediante
el doblado de papel (E2).

Ilustracion 4. Construccion de las secciones conicas
con regla y compés.
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En la segunda actividad, la E3, una estudiante re-
gular o promedio, realiz6 la construccion de la hipér-
bola. En los trazos evidencié un manejo adecuado de
las herramientas de trabajo, aunque fueron necesarias
algunas intervenciones por parte de los practicantes;
por ejemplo, en los momentos de la construccion de
perpendiculares. Es significativo sefialar que la E3
suele contribuir activamente a los procesos de sus
compaifieros. Asi, ella avanzaba en su construccion
y también ayudaba a sus compafieros a desarrollar la
propia.

Tras construir la hipérbola, la E3 comenzdé con el
analisis de las propiedades que cumplen cada uno de
los puntos pertenecientes a la curva. Asi, calculando
la magnitud de las distancias entre los puntos y los
focos, identifico que al restar la distancia entre los
puntos a cada uno de los focos, el valor que resul-
taba era constante, y teniendo presentes los errores e
imprecisiones propios de este tipo de construcciones,
logré aproximarse a la propiedad formal que cumplen
los puntos que conforman la hipérbola (ver ilustracién
3). La E3 demuestra un manejo adecuado del lenguaje
y unos conocimientos previos necesarios para este tra-
bajo. Ademas establece propiedades partiendo de sus
clasificaciones logicas y de la definicion del concepto
de igualdad.

El E1, en la tercera actividad, logré un aprendiza-
je, pero no alcanz6 los objetivos basicos propuestos.
Las dificultades surgieron desde el primer momento
en que intentdé comprender lo que debia hacer, a pesar
de que habia llegado a comprender algunas de las ca-
racteristicas de las curvas a través de la observacion y
manipulacion de las mismas.

En este sentido, los avances mas significativos
del E1 surgieron cuando se le explicd que las curvas
podian ser representadas de una forma diferente a la
grafica, esto es, como las expresiones analiticas que
la guia de trabajo describia. Asi, aunque no compren-
diera estas expresiones, pudo conocer el origen de las
mismas.

El El, en este momento, lleg6 al maximo de su
potencial: no logré establecer propiedades ni relacio-
nes entre las curvas y mucho menos una comprension
axiomatica de las matematicas, quedando solo en ané-
lisis perceptivos de las figuras.

En esta misma actividad, el E2 logré identificar
expresiones analiticas que representaban las secciones
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conicas. Comenzd con la parabola. Para ello partio de
la propiedad que cumplen los puntos que conforman
la curva, utilizé diferentes herramientas matematicas
para resolver y simplificar expresiones y concluyod en
una ecuacion.

El E2 fue capaz de relacionar las diferentes pro-
piedades que describen las curvas. Se le observo un
manejo adecuado del lenguaje y de las definiciones de
conceptos propios de la tematica. Es capaz de seguir
demostraciones y de comprender la estructura axio-
matica propia de un adecuado razonamiento logico.

La E3 determind expresiones analiticas para la
parabola y la hipérbola, en un proceso similar al E2.
Es pertinente agregar que la E3, haciendo uso de un
vocabulario especializado, propio del rigor matema-
tico, logrd llegar a las conclusiones partiendo de pre-
misas diferentes. Con respecto a los procesos de la
E3, se logrd concluir algunas ideas relevantes para
esta investigacion.

En fin, es importante considerar que mas alla de la
“cantidad” de aprendizajes que los estudiantes lograron
generar en el desarrollo de las actividades aqui analiza-
das, la importancia esta en la “calidad”, en la existencia
de una verdadera y clara comprension conceptual, en
la posibilidad de que los alumnos logren articular las
ideas trabajadas en clase con el mundo que los rodea.

Consideraciones finales

Es fundamental que el docente, al pensar en la in-
clusion escolar, reconozca la importancia de conside-
rar las potencialidades e intereses de los estudiantes
a la hora de disefar actividades en relacion con los
conceptos matematicos, puesto que cada estudiante
realiza la construccion de su conocimiento con base
en sus propias particularidades.

Considerando asimismo que existen diversas estra-
tegias para la ensefianza de las ciencias, el aula taller
dio a esta investigacion posibilidades de redireccionar
la disposicion para desarrollar las actividades por parte
de los alumnos, que fueron implicados en procesos de
construccion conceptual que intentan cautivar su inte-
rés y estimular tanto su independencia como su trabajo
grupal. Por otra parte, se presenta al maestro la opor-
tunidad de modificar su rol, el cual sera de guia y dise-
nador de actividades, ademés de ser un mediador del
aprendizaje encaminado a la inclusién, donde respon-
da a las necesidades y particularidades de sus alumnos.
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Es importante reiterar que la metodologia del aula
taller, mas alla de ser una simple ubicacion espacial
dotada de diversas herramientas, es un lugar donde se
logra formalizar los contenidos matematicos partien-
do desde la percepcion o intuicion. De acuerdo con
esa concepcion, la presente investigacion encontr6 los
mayores aportes de esta metodologia de ensefianza y
aprendizaje, al posibilitar que el estudiante compren-
da la relacion que existe entre los conceptos abstractos
y los objetos, formas y propiedades que puede obser-
var en su entorno.

Ademas, las actividades propuestas se fundamen-
tan en la manipulacién de material concreto y de guias
escritas, las cuales son elaboradas pensando en que el
desarrollo en cada momento debe ser progresivo en
sus niveles de complejidad y permitiendo que cada
estudiante avance en conformidad con su estilo cogni-
tivo, el ritmo de aprendizaje y el apoyo que encuentre
de sus compaifieros.

El disefio de guias escritas, ademas de ser un apor-
te a la comprension lectora de los estudiantes, facilita
que realicen su trabajo con un alto grado de indepen-
dencia con respecto al docente, y que aquellos mas
rezagados encuentren en sus compafieros mas adelan-
tados un soporte para sus propios procesos, lo que po-
sibilita a su vez que el maestro focalice su acompaia-
miento en los estudiantes que mas lo necesitan. Es por
esto que la metodologia del aula taller se ha converti-
do en una herramienta muy importante en el propdsito
de hacer de las matematicas un area mas inclusiva.

Segtin las experiencias vividas por los investigado-
res en el contexto descrito, para que los procesos de
enseflanza y aprendizaje desde esta metodologia se de-
sarrollen convenientemente, es importante que exista
un docente guia por cada 10 estudiantes (nimero que
varia segun el contexto) y que los tiempos destinados
para las actividades no superen las dos horas de trabajo,
con el fin de mantener vivo el interés de los estudiantes.

Es importante ademas rescatar el rol que la geome-
tria ha desempefniado en esta investigacion. Desde un
principio, se ha planteado la preocupacion por como
se ha estado ensefiando geometria analitica en las
aulas de clase. Esta situacion ha hecho que aprender
matematicas en las escuelas se haga de una manera
diferente a la cual el hombre historicamente ha seguido,
partiendo de la observacion de su entorno para luego
formalizar y abstraer los conceptos que son traducidos
al lenguaje matematico.
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Relegar la geometria implica absolutamente una
ruptura entre los conceptos de la ciencia en cuestion y
el mundo que dia tras dia podemos apreciar, razoén por
la cual las matematicas muchas veces son la ciencia
de lo extrafio y de lo no real, cuando verdaderamente
son del caracter de lo humano, ya que responden a la
necesidad de entender y conocer el entorno. Asi, la
geometria no es solo fundamental para esta investiga-
cion, sino para todo intento de ensefiar matematicas.

Finalmente, es importante recordar que la inclu-
sion es una de las preocupaciones mas relevantes en el
marco de la educacion actual. Cada docente, desde su
arca de conocimiento, esta llamado a atender dichas
preocupaciones, de forma que a las aulas del mundo
puedan confluir personas de todas las caracteristicas,
siendo respetadas sus condiciones particulares.
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