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Y A LA HORA DE LA VERDAD,
EN LAS CLASES DE MATEMATICAS
¢COMO SE DECIDE SOBRE LA VERDAD?

EDGAR GUACANEME, LUISA ANDRADE,
PATRICIA PERRY Y FELIPE FERNANDEZ

Los movimientos de reforma promulgan que al evaluar el trabajo del
estudiante, la mirada de |as personas encargadas de hacerlo —el pro-
fesor, el mismo estudiante, sus comparieros— deberia enfocarse en dis-
tintos aspectos que pueden ayudar al estudiante a avanzar en su
aprendizaje, al proporcionar informacién sobre éste y sobre su conmy
prension. Los resultados encontrados en un estudio realizado en cole-
gios de educacion basica secundaria de Bogota muestran, que si bien
los profesores no usan expresiones descalificadoras para juzgar €l tra-
bajo, el foco principal sigue siendo la respuesta correcta.

Reform movements argue that the look of people in charge of assess
student work —teacher, the student himself, other students— should
focus on aspects that can help student in his learning by offering more
information about it and about his understanding. The findings from a
study conducted in secondary schools of Bogotd, show that although
clearly teachers do not use direct expressions to judge the work, the
right answer continues to be the main focus.

Palabras claves: validacion, practica docente, ensefianza, secundaria.

Y, ¢por qué no te diste cuenta de que lo que hiciste estaba mal? —le preguntaba un
padre a su hijo adolescente quien simplemente le respondioé: Y acaso, ¢cuando los
adultos me han dado la posibilidad o ensefiado a decidir si algo esta bien o mal?

Si se considera que a referirse alos adultos el muchacho incluye a sus profesores
de mateméticas, se colige que el estudiante tiene la percepcion de que en las clases de
mateméticas, sus profesores no le han dado ni la oportunidad ni las herramientas que le
permitan decidir sobre la validez de las afirmaciones y procedimientos mateméticos
gue se enuncian y estudian en las clases. Pero, ¢tendrarazon el joven?

INTRODUCCION

A partir de septiembre de 2001 y durante quince meses, “una empresa
docente” —centro de investigacion en Educacion Matemética de laUniver-
sidad de los Andes— adelant6 el proyecto de investigacion “ Rutas pedag6-
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gicas de las mateméticas escolares. Unamiradaala précticadel profesor”?,

con €l propdsito de acopiar informacién que contribuyera a lograr descrip-
cionesdelapracticadel profesor de mateméticas en instituciones de educa-
Cién béasica secundaria de Bogotéa. Una de las estrategias usadas paratal fin
fue la observacion y registro de cuatro a seis clases de matemédticas en
cinco cursos de los grados sexto a noveno. A partir de la informacion reco-
gida se lograron descripciones y andlisis que pueden ayudar a conocer y
comprender como sucede |a ensefianza de las mateméticas en tanto préctica
sociocultural.

Para aproximarse alacompl gjidad implicadaen | os procesos observados
se elabord un marco conceptual conformado por cuatro categorias, en las
que se aborda: € esquemausual paralas clases en términos de las activida-
des que sellevan a cabo; una caracterizacion del contenido del discurso ma-
temético, de las tareas matematicas que se proponen y del tipo de
conocimiento matematico que se moviliza en la clase; la manera en que se
dala comunicacién en €l saldn de clase y €l discurso no matematico; y, la
autoridad que se reconoce y lo que se considera valido frente al trabajo de
los estudiantes. Precisamente en los resultados acerca de esta Ultima catego-
ria, denominada “Valoracion de las producciones de los estudiantes’, es
donde se encuentra informacion relativa ala situacion del joven y el adulto
planteada a inicio de este escrito.

A continuacién se presenta una breve descripcién de |os asuntos que es-
tan implicados en tal categoriay una sintesis de los resultados de lo obser-
vado en las clases, acompafiada de una postura ante los mismos. Se espera
gue la lectura de estos resultados pueda ayudar a los lectores a reflexionar
—entre otras— sobre su préactica pedagogicay sobre las posibilidades que
brindan a sus estudiantes para decidir sobre lavalidez de sus afirmacionesy
procedimientos.

¢QUE SE ENTIENDE POR “VALORACION DE LAS
PRODUCCIONES DE LOS ESTUDIANTES” ?

La clase de mateméticas constituye un complejo ambito de interaccién en
el que através de los comportamientos del profesor y de los estudiantes con
respecto a la ensefianza y aprendizaje de un conocimiento, se evidencian
rasgos de una cultura que ali se define y circula. Tal cultura tiene una

1. Este proyecto conté con el apoyo financiero del Instituto parala Investigacion Educativay
el Desarrollo Pedagégico, IDEP. Para ampliar lainformacion sobre el proyecto sugerimos
remitirse a Andrade et al. (2002, 2003) o consultar la pégina http://ued.uniandes.edu.co/
servidor/ued/proyectos/rutas/reporte/Paginicial .htm
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expresion especifica en los comportamientos suscitados en torno alavalo-
racion de las respuestas y producciones de los estudiantes. Lograr una des-
cripcién —probablemente parcial— de tal expresion implica observar:

a. Las respuestas y producciones de los estudiantes que se conside-
ran y aceptan como adecuadas o vdlidas y 1o que se tiene en
cuenta de ellas para ser juzgadas como tal; especificamente, esta-
blecer si lo que se espera es un resultado final correcto, 0 si se
exige que las producciones incluyan los procedimientos o pasos
realizados, si deben contener explicaciones y argumentos, si se
requiere que estén presentadas con notacion y convenciones
especiales, si se exige parafrasear la informacion consultada en
vez de copiarla, si se deben presentar varias estrategias de solu-
Cién o soluciones, etc.

b. El papel que juega cada cua al momento de decidir sobre la vali-
dez de una afirmacion o procedimiento; por ejemplo determinar
quién —o qué— constituye la autoridad en la clase con respecto
a conocimiento que se trata, quién es el encargado de aprobar o
desaprobar €l trabajo de los estudiantes, si €l libro de texto juega
un papel preponderante en este sentido, si existe la posibilidad de
que sean los mismos estudiantes quienes en algunas situaciones
manifiestan esta aprobacion, etc.

¢. Cémo, para qué y cuando se juzgan las producciones de |os estu-
diantes; en particular, explicitar por medio de qué tipo de accio-
nes, gestos o frases se manifiestan losjuicios a respecto; si en las
expresiones verbales (escritas u orales) se emplean palabras
directas que califican explicitamente el trabajo o si son indirectas;
si los estudiantes conocen e interpretan las manifestaciones de
aceptacion o rechazo de su trabajo escolar y cOmo reaccionan
frente a ellas; s en lugar de ver los errores como respuestas
inadecuadas éstos se ven como oportunidades para cuestionar a
los estudiantes; si en los juicios que se hacen se explora el pro-
blema detras del error o solamente se sefiala éste.

ALGUNOS RESULTADOSRELATIVOSA LA VALORACION
DE LAS PRODUCCIONES DE LOS ESTUDIANTES

El resumen de la informacion recopilada y analizada, que se presenta en

este articulo, no da cuenta cabal de todo lo contemplado acerca de los asun-

tos antes descritos y sélo constituye una descripcién delo que se percibié al
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respecto en las clases observadas; en este sentido, esta descripcion de nin-
guna manera pretende ser una generalizacion de 1o que pasa en cualquier
clase de matematicas —sin que €ello descarte la existencia de una cantidad
considerable de cursos en los que se pueden detectar expresiones de la cul-
tura de clase semejantes ala que agqui se reporta.

Aunque entendemos que tratar de manera analiticala complejidad de la
produccion de los estudiantes desdibuja dicha complegjidad, en aras de una
organizacion que permita dar cuenta del asunto, se reportan a continuacion,
bajo los respectivos titulos, los resultados relativos a | os tres aspectos des-
critos en el apartado anterior.

¢Qué se considera como valido?

Al examinar las producciones o respuestas de |os estudiantes que se consi-
deran vélidas se percibe que en las clases se tienen en cuenta algunos
aspectos matemdticos para juzgar la validez. El carécter correcto de lares-
puesta es uno de tales aspectos. Cuando algunos de los profesores propo-
nen como tarea la realizacion de un gercicio, parecen esperar que los
estudiantes, através de laadecuada aplicacion del procedimiento ensefiado,
[leguen a una respuesta correcta para € gjercicio. Como en la mayoria de
los gercicios esta respuesta es Unica, cualquiera otra es incorrecta, y asi
solo hay una posibilidad de acertar, la cual es valorada positivamente por €l
profesor y por los estudiantes.

Este énfasis en larespuesta correcta como €l emento central en lavalida
cion de las producciones de los estudiantes surge también cuando ellos res-
ponden oralmente a preguntas que el profesor les formula como parte de la
exposicion o explicacién de un tema; asi, es frecuente ver que se pasan por
alto —no se consideran— respuestas de los alumnos que son adecuadas
pero que no coinciden con lo que el profesor espera escuchar. En consecuen-
cia, en laclase se extrapola laidea de la existencia de la respuesta correcta
atareas diferentes al desarrollo de un gercicio para el que se ha dado una
formade proceder; reconocemos un indicio de ello cuando en algunosdelos
cursos, como algo relativamente habitual, los alumnos responden atravésde
palabras o frases cortas, de manera semejante a como alguien intentaria dar
respuesta a una adivinanza, es decir nombrando varias respuestas, una tras
otra, hastalograr acertar. Reseflamos un evento en €l que un profesor preten-
dia que los estudiantes contestaran que “medir es comparar”, paralo cua
propuso una serie de preguntas y realizé algunas acciones en las que los es-
tudiantes intervenian y contestaban correctamente aun sin pronunciar la pa-
labra “comparar”, ante lo cual fue enunciando silabas para que los
estudiantes fueran armando la palabra.
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Otro delos aspectos contempl ados paravalidar | as producciones escritas
de los estudiantes se refiere a que en ellas seincluyan las operaciones reali-
zadas y |os pasos implementados de un algoritmo. Por g emplo, en varias
oportunidades un profesor solicité alos estudiantes que escribieran comple-
tas las operaciones aritméticas que realizaban para determinar la divisibili-
dad de un nimero.

La notacién, constituye otro de los aspectos considerados. Algunos pro-
fesores de manera reiterada hacen recomendaciones con respecto a que la
notaci6n parareferirse a conceptos y objetos matematicos o para desarrollar
procedimientos matematicos, se debe emplear gjustada a las normas que la
rigen o alo que al respecto se haya explicitado en la clase. Por gemplo, un
profesor hizo reconvenciones sobre la notacién de algunos objetos geomé-
tricos empleada por los estudiantes cuando pasaban al tablero a escribir los
desarrollos de una tarea; especificamente se preocupaba de que la notacion
de los segmentos incluyera en mayUscula las letras que nombran sus extre-
mosy quelalineahorizontal esté ubicada sobre éstasy en sus extremos ten-
ga dibujados pequefios segmentos verticales que denotan que “tienen
principioy fin".

La validez también incorpora otros aspectos no especificamente mate-
maéticos como la forma de anotar las operaciones, lapulcritud y €l orden en
el desarrollo de un gercicio, e uso de sustantivos en las oraciones para pre-
cisar €l objeto del cual se esta hablando, la escritura de respuestas con sus
respectivas preguntas, la recapitulacion de ideas sin copiarl as textual mente.
Para uno de | os profesores es sumamente importante que | os estudiantes de-
sarrollen los g ercicios que les propone utilizando la misma formade anotar
gue ha usado en su explicacion y que los gercicios estén escritos con bas-
tante orden, atal punto que condicionalarevision delas produccionesdelos
estudiantes ala satisfaccion detales criterios. A otro profesor le interesa que
las respuestas verbales de | os estudiantes incorporen el sustantivo al que se
refieren (cuando la pregunta alude a la definicion de un objeto o procedi-
miento) y que a tomar nota los estudiantes copien tanto la pregunta como la
respuesta. A otros tres profesores parece interesarles mucho que lo que los
estudiantes registren por escrito en sus cuadernos como desarrollo delasta
reas que implican la indagacion de una informacion matemética, tenga los
elementosrel evantesy esté escrito con un lenguaje generado por los mismos
estudiantes y no sea una copialiteral del texto consultado.

En general, el juicio sobre una respuesta para determinar si €s 0 no co-
rrecta estd en concordancia con los elementos que previamente se han enfa-
tizado en la exposicién, o se han excluido de ésta, respectivamente. Asi,
estos requerimientos expresados por los profesores como imprescindibles
en las respuestas y producciones de |os estudiantes, constituyen criterios de
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validez de las mismas. Por giemplo, € profesor que destact los términos
“comparar” y “unidad” en la aproximacion alaidea de medir, al valorar la
respuesta escrita de los estudiantes a la pregunta ¢qué es medir?, exigio el
uso de dichostérminos. Por otra parte, con respecto al tratamiento de lafun-
cion cuadrédtica, la escasa referencia significativa alas caracteristicas de las
parabolas —i.e., solo parala primera gréfica realizada, € profesor enuncio
gue los puntos ubicados en €l plano “ se unen con una curva suave’ mientras
hacia la correspondiente accién en € tablero y que toda pardbola tiene un
punto minimo o maximo que es €l vértice— es coherente con €l hecho de no
haber puesto reparos a gréficas abiertas que no necesariamente son simétri-
cas 0 que incluso no son suaves pues estan conformadas por segmentos de
recta

No obstante, también se evidenciaron hechos particulares de incoheren-
ciaentre lo expuesto y lo exigido, y situaciones donde las acciones de los
profesores no siempre contribuyen a que |os estudiantes respondan como se
espera. Es el caso del profesor que no acepta como respuesta valida unaque
incluye una significacion del término “nimero” que no se corresponde con
lade“digito”, cuando antes no se habia hecho ningln trabajo sobrela signi-
ficacion de éstos. O también, del profesor que exige que los estudiantes en
sus cuadernos escriban definiciones compl etas através de oraciones bien es-
tructuradas con el sustantivo en cuestion, pero é no copiaen el tablero ora-
ciones completasy con significado paralos estudiantes, sino que selimitaa
escribir palabras o frases breves.

Si se reconoce que en matematicas |os procesos de argumentacion, ex-
plicacién, demostracién 'y comprobacion son fundamentalesalahorade de-
cidir sobre la validez de una produccion matemética, se sigue que en la
escuelalavalidez delasideasy procedimientos matematicos deberia recaer
en tales procesos de racionalidad. Las observaciones de las clases permitie-
ron reconocer que si bien estos procesos se incorporan parcialmente en las
exposicionesacargo del profesor, son casi inexistentes en laactividad delos
estudiantes. Al parecer, las demandas del profesor para que los estudiantes
expliquen su trabajo no van més allad de laexigenciade dar cuentadelos pa-
sos en los gjercicios. Acciones tales como explicitar las razones que susten-
tan los pasos de un algoritmo utilizado para resolver un gjercicio, justificar
laseleccion o descarte de una estrategia de solucion o comprobar que lares-
puesta obtenida es coherente con las condiciones del problema, tienen una
limitada aparicion en las clases. Estas acciones no solo podrian permitir que
el profesor se entere de unainformacién que regul armente permanece veda-
da, sino que ademés exigirian alos estudiantes €l desarrollo de unaactividad
cognitiva—o quiza seamejor denominarla metacognitiva— que podria per-
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mitirles una oportunidad adicional paracualificar y mejorar su comprension
del asunto matemético en cuestion.

De seguro los formadores de docentes en gjercicio y muchos docentes,
coinciden en aceptar que seria deseable que incluso los profesores desarro-
Ilaran este tipo de acciones pues con ello mejorarian su comprension de los
asuntos matematicosy didacticos en cuestion. En suma, reconocerian quela
pregunta sobre €l porqué, deberiatener un papel protagonico tanto en la ac-
tividad docente (antes, durante y después de clase) como en la actividad del
estudiante.

Deatro lado, incorporar aspectos no mateméti cos como parte integral de
lavalidez de la respuesta de los estudiantes puede ser una accion legitima,
pero es recomendabl e reflexionar en si laexigenciadesmesuradadetalesas-
pectos no desplaza el centro de interés del aprendizaje de las mateméticas,
como lo reportaKline (1986) al referirse a rigor caracteristico de las mate-
maéticas modernas en la escuela. Ademas, vale la pena pensar en si efectiva
mente la ensefianza ofrece las condiciones necesarias para que los
estudiantes puedan satisfacer |os requisitos ligados atales aspectos; a pare-
cer esto no siempre sucede.

Por ejemplo, reescribir “con sus palabras’ una informacion que se ha
consultado en un texto —tarea propuesta por varios de | os profesores— pue-
de resultar una actividad bastante exigente para el estudiante, para la cual
puede no estar preparado o ho contar con las herramientas necesarias. Pién-
sese, por gjemplo, en las posibilidades que tiene un estudiante de redactar
una definicion propia de “medir” apartir de la siguiente que encontrariaen
¢ diccionario de la Real Academia Espafiola: “ Comparar una cantidad con
su respectiva unidad, con el fin de averiguar cuantas veces la segunda esta
contenida en la primera’. A mas de la dificultad implicita de tal tarea reco-
nocible s6lo “al ponerse en los zapatos del estudiante”, las limitaciones que
experimentan |os estudiantes se podrian justificar en la carencia de acciones
docentes —o en la poca efectividad de éstas— para promover la lectura
comprensivade informacién matemética; es el caso yamencionado del pro-
fesor que no copia en el tablero frases completas pero si se las exige alos
estudiantes. Ademas, es probable que dificilmente en las casas se propicien
un ambiente y acciones que favorezcan tal tipo de lectura.

¢Qué papel desempefian profesoresy estudiantes?

En cuatro de los cursos observados, paralos estudiantes |as explicaciones o
argumentos dados por uno de sus compafieros, cuando ello ocurre, no son
suficientes para sustentar una postura sobre un aspecto o procedimiento
matematico, si no son corroborados por el profesor o por el texto; en estos
cursos los profesores son quienes tienen —y hacen uso de— el poder de
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decision sobre la validez de las respuestas expresadas por los estudiantes.
Ademas, en tres de estos cursos, se identifico que € texto es considerado
también una fuente de validacion por |os estudiantes, sobre todo cuando se
realizan gjercicios ali planteados y se dispone de un listado de respuestas a
tales gercicios. En suma, a parecer para |os estudiantes tiene méas peso o
poder de validez una afirmacién enunciada por €l profesor o encontrada en
un texto, que las conexiones que se puedan establecer de manera racional
para argumentar, explicar o demostrar. Los intentos, si ocurren, de dar par-
ticipacion a los estudiantes en la determinacién de la validez parecen que-
dar a medio camino.

Tampoco lavalidez de las ideas que el profesor enuncia es objeto de es-
tudio, aungue si se hace un trabajo para que los estudiantes logren su com-
prension. De esta manera, se puede afirmar que la argumentacion no es la
normaque movilizaladiscusién, la ensefianzani el aprendizagje. La pregun-
taacercadel porqué no es usualmente planteada por ninguno de los actores
de las clases. También puede ser fuente de estas posibles justificaciones el
hecho de considerar que los profesores, por su saber erudito, no pueden
equivocarse. Este reconocimiento parece acentuarse ante la percepcion de
gue no es usua que los profesores admitan cometer errores. En 1o que vi-
mos, casi siempre en laclaselos errores cometidos por el profesor se discul-
pan o no trascienden; ademas, en ocasiones el profesor atribuyé € error a
algo externo (por gjemplo, a hecho de que los estudiantes no estaban po-
niendo atencidn y que ellos deberian haberse percatado al momento de su-
ceder, o aun problema con los dibujos hechos).

Estas observaciones coinciden con lo encontrado por Gregg (1995): el
profesor y € libro de texto son vistos como las autoridades en la clase. El
reconocimiento a profesor 0 a texto como fuente de verdad puede verse
respaldado en el hecho de que se considera que la mayoria de las veces ni
uno ni otro enuncian ideas falsas, siempre enuncian ideas mateméaticas ver-
daderas, pues son poseedores de un saber erudito que minimizala posibili-
dad de que se equivoguen o enuncien informacion errada; pero sobre todo,
en laausenciade otro recurso de validacion, mediada por €l tratamiento que
se hace del contenido matemético. De un lado, a menudo en clase no se en-
focan elementos del significado de los objetos que se estudian, los cuaes
aportarian criterios alos estudiantes parajuzgar si las producciones que cir-
culan en laclase son vélidas o no lo son. Por giemplo, si a tratar el temare-
lativo alagréficacartesianade funciones cuadraticas se hubiera considerado
lo que significa e implica en una grafica cartesiana € ser funcién, los estu-
diantes habrian tenido elementos para cuestionar por qué se consideraron
bajo la misma unidad tematica relaciones no funcionales. De otro lado, qui-
za en clase se hace mas énfasis en la comprension de las ideas enunciadas
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gue en la actividad de juzgar su validez. Para identificar algunos g emplos
gueilustren lo anterior, seinvitaa lector que intente contestar si al ensefiar
aspectos sobre operaciones con nimeros negativos logra justificar satisfac-
toriamente por qué el producto de dos negativos da un positivo, 0 por qué es
vélido trazar una curva suave gque “une’ |os puntos correspondientes a una
tabla de datos de una funcion cuadrética.

De otraparte, €l hecho de mirar en el libro de texto larespuesta del gjer-
cicio puede hacer parte de |a estrategia de aprendizaje —sobre todo cuando
laintencion de latarea propuesta puede ir més all& de obtener unarespuesta.
A cualquier profesor le bastaria con hacer memoriade laépocade estudiante
de pregrado para identificar una serie de eventos de su aprendizaje de las
mateméticas en los que a mirar las respuestas de los libros logré entender
el procedimiento eidentificar lasfallas que estaba cometiendo al resolver un
gjercicio. En uno delos cursos, se observd como unos estudiantes luego de
intentar trabajar en varios de los gjercicios que implicaban operar polino-
mios con exponentes no huméricos —los cuales no se habian trabajado en
los gjempl os explicados durante | as clases, pero a parecer se habian estudia-
do anteriormente—, al apoyarse en larespuestadel libro como primerains-
tancia 'y luego tratar de dilucidar por qué era esa la respuesta a gercicio
propuesto descubrieron y enunciaron en sus palabras reglas para operar |os
exponentes en general. ¢Por qué no, entonces, repensar € uso de los textos
paragenerar actividad matematicaen las clases através delacual lavalida-
cion de la respuesta sea més un medio que un fin?

Uno de los cursos exhibe un manejo un tanto diferente al de los cuatro
resefiados antes; alli, se intenta promover la argumentacion como €l emento
de validacion de las producciones de los estudiantes, procurando que sean
precisamente ell 0s quienes convenzan a sus compafieros de grupo, asus pro-
fesoresy a ellos mismos, de que han comprendido lo que estan estudiando,
han solucionado & problema de manera adecuaday/o que lo que escribieron
es suficientemente claro y da cuenta efectiva del procesoy dela re'spuasta2

Este propdsito es apoyado por los profesores de este curso através de ac-
cionesen lasque exigeny promueven, en cadagrupo, ladiscusion delasela-
boraciones individuales y de grupo. De esta manera propician una
oportunidad de delegar en los estudiantes buena parte de la responsabilidad
sobre lavalidez de sus producciones.

Como se puede apreciar, laestrategiaempleadaincluye el trabajo en gru-
poy ladiscusion sobre lavalidez de las afirmaciones como unatarea expli-
citamente propuesta. No obstante, como lo sefialan Sfard y Kieran (2001),
no se puede desconocer que la conversacion entre alumnos nNo necesaria

2. Este curso es atendido por dos profesores y regularmente los alumnos trabajan en la clase
en grupos de cuatro estudiantes.
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mente |os conduce a establecer lavalidez de su trabajo y que al momento de
decidir sobretal validez, entre ellos puede pesar més el caracter de*buen es-
tudiante” —y la consecuente credibilidad en sus afirmaciones— que los ar-
gumentos esgrimidos sobre € asunto en cuestion. Igualmente, hay que
considerar que por la carga cognitiva que ello implica, no siempre los estu-
diantes pueden reproducir para su profesor la discusién en la que han parti-
cipado y con la que lograron convencerse de la validez de su trabagjo.

¢Como, para quéy cuando se valida?

En cuatro de los cursos se observo que ante respuestas correctas de los
estudiantes hay una aceptacion, tacita o explicita, por parte del profesor.
Esta aceptacion se reconoce a través de diferentes reacciones del profesor;
por ejemplo, es usua que los profesores expresen frases cortas de acepta-
cién a las producciones, que parafraseen la respuesta del estudiante, que
hagan un gesto que evoca la aceptacion, e incluso que continden el trabajo
sin cuestionar la respuesta.

Estetipo de reacciones parece configurar parte de la culturadel salon —
y particularmente de las clases de matematicas— que los estudiantes inte-
riorizan y asumen de maneranatural; asi, interpretar tales eventos culturales
congtituye laforma de saber si la respuesta presentada es o no correcta.

De esta cultura también hacen parte | as reacciones de | os profesores ante
unarespuesta erronea o incompl eta; en efecto, los estudiantes aprenden are-
conocer que, por lo general, los profesores: sdlo cuestionan las respuestas
incorrectas o incompletas, sin emplear expresiones que descalifiquen directa
y expresamente, tales como “esta mal”; repiten una pregunta varias veces
cuando las respuestas que escuchan no les satisfacen; no prosiguen la clase
hasta encontrar |a respuesta esperada 0 anuncian explicitamente que lares-
puesta es incorrecta 0 que van a hacer algo (fuera del libreto o guién de la
clase) para que | os estudiantes puedan responder correctamente. Particular-
mente, frente alasrespuestas erréneas se sefial an | os errores cometidos, pero
no hay un trabajo acerca de la dificultad que subyace a error evidenciado.

Percibimos entonces que el centro de la atencién y por consiguiente de
las intervenciones de | os profesores con respecto a las producciones de los
estudiantes, es sefialar el error, es decir, indicar 10 que es incorrecto tanto
desde € punto de vistadel contenido matematico como también, en ocasio-
nes, desde el punto devistadelaforma, lacua abarcaunamaneraespecifica
de notar, € orden y la presentacion. No se refieren ala dificultad inherente
al error, 0 alas causas posibles que podrian generarl o; no se hacen preguntas
del porqué, ni se plantean otras situaciones que arrojen luz sobre cudl es el
problema de fondo o que hagan ver las consecuencias de sus respuestas.
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Asi podria decirse, de acuerdo con las ideas planteadas por Hewitt
(2002c), que los profesores han desarrollado y hacen uso de su consciencia
sobre su conocimiento matematico que les permite establecer |o que es co-
rrecto 0 no. Sin embargo, no se evidencia que hayan trabajado y hagan uso
de su consciencia acerca de su conocimiento didactico o acerca de la cons-
ciencia de los estudiantes, |0 que podria ayudarles a que sus reacciones in-
cluyeran poner en préctica estrategias encaminadas a que el estudiante vea
y comprenda por qué en su trabajo hay un error, fuera de aceptar que alguna
autoridad en laclase lo dice.

Al advertir que es suficiente que un estudiante aprendaareconocer enlas
reacciones del profesor —mas que en los argumentos— el acierto o € error
en sus respuestas, surge de maneranatural una estrategia paratrabajar lava-
lidacién. Si el profesor comenzara conscientemente a reaccionar de manera
diferente acémo lo havenido haciendo y, por g emplo, cuestionaratanto las
respuestas incorrectas como las correctas, sus estudiantes reconocerian una
ateracién delaculturadelaclasey muy posiblemente sentirian lanecesidad
deiniciar un cambio: basar la validacion de sus respuestas ya no en las re-
acciones del docente sino en la argumentacion razonada.
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