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Resumen. Se presentan algunos resultados de la investigacion que tuvo como objetivo
identificar tendencias de estudios sobre la comunicacion en las clases de Matematicas.
La investigacion tuvo caracter tedrico — exploratorio, desde una revision bibliografica
detallada de investigaciones centradas en la dindmica de las clases de Matematicas. La
comunicacion se entiende aqui como la accion de poner algo en comun hacia la
busqueda de significado, o sea, el proceso que posibilita la comprension y el
establecimiento de relaciones entre sujetos y grupos, mediados e influenciados por
diversos factores que la facilitan o la inhiben. La investigacién identificd dos grandes
tipos de comunicacion usados en los salones de clase, que se llamaron simple o
instrumental, y social o participativa. En la simple o instrumental se identificaron dos
patrones de comunicacion: tradicional y de activismo. En la social o participativa se
identificaron tres patrones de comunicacién: interaccionista, colectivista y la
investigativa. Es de destacar que pocos estudios se refieren especificamente a la
comunicacion, sin embargo el tipo de interaccion y dinamica de la clase permite intuir
coémo se da la comunicacion.

Introduccion. En la primera parte de este texto se presentan algunas dificultades en la

ensefianza y en el aprendizaje de las matematicas y la problematica de la investigacion
aqui relatada. A continuaciéon se discutird la metodologia y algunos fundamentos
tedricos sobre la comunicacién, luego algunos resultados que identifican dos tipos de
comunicacion y algunos patrones de éstas. A pesar que cada enfoque de investigacion
traiga aportes a la solucion de la problematica del aprendizaje de las matematicas, tratar
de comprender los procesos comunicativos que se dan en una clase, para mejorarlos, es
un campo promisorio de investigacion en la busqueda de esas soluciones.

La investigacion: El proyecto surge de la preocupacion creciente sobre las dificultades
de los alumnos en el aprendizaje de las matematicas en todos los niveles de la
escolaridad. La situacion es tal, que como afirma Bishop (2005), la fama de la
matematica intimida y se encuentra en una posicion nada envidiable, hasta el punto que
socialmente se acepte que mostrar ignorancia y fobia hacia la matematicas sirva para
destacarse socialmente, lo cual a todas luces es inaceptable. En este sentido los medios
masivos de comunicacion hacen que se alimenten ain mas las dificultades de los

alumnos con las matematicas (Shoenfeld, 1992; Thompson, 1992; Artigue, 1990), pues
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cuando ellos llegan a la escuela, ya llevan esa idea negativa y de rechazo hacia las
matematicas. La didactica como ciencia (D"Amore, 2006) busca entender como se
aprende y las explicaciones han estado fundamentadas en principios de escuelas
filosoficas, principalmente en el realismo y en el pragmatismo (Bausersfeld, 1995). En
la primera, como posicion de influencia platonica, el significado de un objeto
matematico existe de antemano, como un ente abstracto y sin relacion con la vida de las
personas; en cuanto que en el pragmatismo—empirismo el significado de los objetos se
verifica a través de su uso en contexto, esto es, los objetos matemaéticos son
operacionales (D"Amore, 2007; Jiménez, 2010;). La posicion realista del aprendizaje
despersonaliza el proceso y desconoce sus conexiones con la vida y los significados
personales, y por tanto, en la clase no hay personas, sino un ensefiante y unos alumnos,
asi la tarea del ensefiante es s6lo comunicar las matematicas, como objetos
impersonales acabados (Bischop, 2005, p. 27). Para Bausersfeld (1995) la forma
tradicional de ensefiar las matematicas falla, porque se sustenta bajo el principio que el
profesor sabe y tiene la verdad y usa el lenguaje simbdlico para representar los objetos.
En esas condiciones se pretende una simple trasmision de objetos de pensamiento a
través del lenguaje simbdlico y se espera que los alumnos repitan la rutina. “La
reproduccion de esta ilusoria realidad, la creencia en el transporte verbal del
conocimiento con esta direccion de ensefianza y de aprendizaje, silenciosamente se ha
convertido en un hecho comdn en la escuela con devastadoras consecuencias” (p. 276).
Cambiar esa situacion no es facil, pues los nuevos profesores terminan ensefiando como
lo hicieron sus profesores, repitiendo ese modelo (Brendefur & Frykholm, 2000). Otra
dificultad son limitaciones de tiempo, las prescripciones curriculares y el control
externo. Asi se disminuye la interaccion, y el trabajo con los alumnos se limita a la
transcripcion de simbolos, con la pobreza que genera la simplicidad de las definiciones.
Los efectos de esas practicas se conocen: “[...] las matematicas son sélo para unos
pocos” (Bausersfeld, 1995 p. 277).

La problematica del aprendizaje de las matematicas es parte de otra mas amplia, la de la
comunicacion humana (Brousseau, 1998); y la comunicacion también depende de las
concepciones que se tengan de las matematicas, y de lo que se entienda por aprender.
Respecto a la comunicacion, Valero y Skovsmose (2012) afirman que la clase esta
permeada por una comunicacion que representa la autoridad omnisciente del profesor o
del libro y se estructura alrededor de un absolutismo que no permite justificacion

alguna. Analizar un problema tan complejo deja ver como el profesor de matematicas
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debe saber mucho mas que matematicas, debe saber conocimientos didactico-
pedagdgicos del contenido (Shulman, 1992), profesionales y otros relacionados con el
curriculo (Ponte, 2001), y sobre la practica y los saberes de la experiencia (Fiorentini, et
al., 2000). Frente a la complejidad de esta problematica, la investigacion que aqui se
describe tuvo como objetivo comprender como se da la comunicacion en clase de
matematicas e identificar elementos para mejorarla. La investigacion, de corte tedrico,
tuvo un enfoque cualitativo de caracter tedrico-exploratorio, bajo un levantamiento
bibliografico de otras investigaciones que, de alguna forma tuvieran relacion con la
comunicacion en el salén de clase, o que por lo menos tratasen la interacciébn como
elemento central en clases de matematicas. La recoleccion de informacion se hizo sobre
informes de investigaciones y publicaciones recientes de articulos, catalogos, memorias
y anales de encuentros, seminarios y congresos sobre el tema. Para el analisis del
material empirico se identificaron categorias, por inferencia sobre las actividades del
profesor, de los alumnos, uso de materiales de apoyo, y dindmica de la clase, que
normalmente se dan en una clase de matematicas.

Algunos elementos teoricos: La clase de matematicas requiere de una muy buena
comunicacion, pues a partir del lenguaje usual se debe introducir el lenguaje
matematico y asi, la comunicacién es cada vez mas del interés de la didactica de las
matematicas (Ponte, Boavida, Graca & Abrantes, 1997). A pesar que Se conozcan
estudios sobre comunicacion efectiva, los pragmaticos y especificos en educacion
matematica son muy escasos; y los pocos estudios realizados se dedican a aspectos
materiales mas que a funcionales de la lengua o a los patrones de interaccion y a su
produccion (Bausersfeld, 1995). Hay esfuerzos para cambiar la comunicacién
unidireccional, comdn en los salones de clase y en las escuelas, donde los profesores
dominan las discusiones, exponen contenidos en el tablero, hacen preguntas cerradas y
dejan pocas oportunidades para que los alumnos comuniquen sus estrategias, ideas y
pensamientos (Brendefur & Frykholm, 2000). Diversos documentos sobre curriculo
(NCTM, 1989; Colombia, 1998) destacan la importancia de la comunicacién en el salon
de clase de matematica y la conciben como fundamental para el éxito del aprendizaje de
los alumnos y destacan la necesidad de mejorarla. En esta investigacién se asume la
comunicacion como en Vilalba (2006), donde comunicar es “[...] la accion de volver
algo comdn, o sea, el proceso que posibilita la comprension mutua y el establecimiento
de relaciones entre individuos y grupos, mediados e influenciados por diversos factores”

(p. 8). Si comunicar es volver algo comun, ese proceso requiere formacion, presentacion
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y negociacion de significados, que son base de todas las practicas sociales; y los
significados son las respuestas a esa situacion de negociacion que los convierte en
conocimiento. Comunicar es principalmente una forma de interaccion social entre
individuos y significa compartir (Meneses, 1999), y no simplemente informar. La
esencia de la comunicacion esta en la formacion de significado y esto sélo es posible
gracias “[...] a las relaciones creadas a partir de una dualidad fundamental yo-otro
(individuo-grupo, subjetividad-objetividad...) llamada alteridad” (Vilalba, 2006, p. 10).
De esta forma, esas caracteristicas diferencian lo que es una buena comunicacién, de la
que no lo es; y segin ese autor, un sujeto comunicador es alguien interesado en
interactuar con el mundo exterior, en participar del proceso permanente de formacion de
sentido, resultado de ese movimiento constante de construccion y destruccion de limites
entre los componentes de esa dualidad. El término significado se entiende como en
Godino y Batanero (1994), como la emergencia de los objetos matematicos, resultado
de las préacticas en ciertas instituciones y su significado esta intimamente ligado a la
actividad matematica realizada, significado que no se puede reducir a su definicién
matematica.

Sfard (2002) no menciona explicitamente la comunicacién en la clase de matematicas,
pero compara la cognicion con aquella, a través de la metafora pensar matematica
como, pensar—como-comunicarse. Asi las cosas, para que el sujeto conozca debe
establecer un nexo comunicativo con el tejido de las relaciones sociales, es decir, es la
razén, pero al mismo tiempo es el resultado de esas relaciones. El sujeto se propone
entender a los otros, considera las acciones y hechos, dirigidos de un modo o de otro
hacia la cohesidn de las fuerzas sociales. Asi, la comunicacidn se puede definir como el
propdésito personal de hacer que un interlocutor piense, actle o se sienta segun las
intenciones de su mensaje. Con base en lo anterior se puede afirmar que en clase se
debe hacer mas que informar; pues como afirma Kilpatrik (1985, p. 22) “[...] debemos
ser conscientes que al caracterizar la educacion como trasmision de informacion,
corremos el riesgo de distorsionar nuestra tarea como profesores (...), algo se pierde
cuando definimos los fines de la educacion en términos de ganar informacion”.

Andlisis y discusién de resultados: A partir de las categorias de analisis establecidas,
la investigacion identificd dos grandes formas de comunicacion en el salén de clase de
matematicas, las cuales se llamaron: simple o instrumental, y social o participativa, si

bien que hay otras formas que son amalgama de las dos formas.
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En la comunicacién simple o instrumental, la comunicacion matematica esta centrada en
el profesor (sindbnimo de ensenar), esto es, en el reconocimiento del sujeto, como “ser
racional autosuficiente”, en donde saber es sinonimo de “conocer objetos” (Habermas,
2000). Aqui, en las clases de mateméticas solo se informa a los alumnos. En este
modelo de comunicacion unidireccional se puede incluir la descripcién que Thompson
(1992) hace de una clase tradicional, donde las estrategias educativas hacen ver las
matematicas como un cuerpo estatico de conocimiento, que primero interpreta el
profesor y luego lleva a los alumnos, quienes reciben informacion de forma pasiva.
Aqui ensefiar es sinbnimo de dar, en cuanto que aprender es un hecho individual y
sinénimo de recibir, de memorizar, o como dice Sfart (2002, p. 20), basada en la
polémica metafora de “aprender, como adquisicion”, como almacenar de informacion.
El tipo de comunicacion simple o instrumental se identifica en la descripcion que
Brendefur & Frykholm (2000) hacen de una clase tipica, donde los profesores dominan
las discusiones, exponen, hacen preguntas cerradas y permiten pocas oportunidades para
que los alumnos comuniquen sus estrategias, ideas y pensamientos.

En el tipo de comunicacion social o participativa (con fundamentos en principios
sociolégicos y antropoldgicos), la comunicacion matematica esta centrada en el
reconocimiento mutuo, del otro, del “sujeto social”, en poner algo en comun (Bishop,
2005), en establecer significado a través de la negociacion. En esta forma de
comunicacion el saber es sindnimo de “consenso” entre sujetos, y aprender se puede
identificar con la metafora “aprender—como-participacion” (Sfard 2002, p.20). La
comunicacion se asocia al modo como los interlocutores en situaciones concretas
atribuyen significados, como resultado de compartir y del discurso de los participantes
(Goncalves e Fernandes, 2010), esto es, la comunicacion es multidireccional. En la
comunicacion social o participativa los saberes se manifiestan como “algo subjetivo”,
mediado por la comunicacion y su validad y racionalidad se explica por la
argumentacion y los acuerdos racionales entre alumnos y profesor, participantes en el
acto comunicativo. Con el saber mediado por la comunicacion, la racionalidad se
manifiesta en la capacidad de quienes interactian con pretension de validad,
fundamentada en el reconocimiento intersubjetivo (Habermas, 2000).

Como caracteristica de las investigaciones teoricas, se intentaron captar resultados
adicionales que pueden ir mas alld de los objetivos de aquellas investigaciones
(Fiorentini y Lorenzato, 2006). Los resultados adicionales se evidenciaron, ya sea

porque aquellas investigaciones no establecian patrones especificos de comunicacion, o
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porque, a pesar de examinar diversos tipos de interaccién en la clase de matematicas, no
examinaban la comunicacion. En una segunda etapa de analisis se encontraron dos
tendencias en el tipo de comunicacion simple o instrumental y tres en el social o
interactivo.

En el tipo de comunicacién simple o instrumental los patrones de comunicacion se
Ilamaron tradicional y activismo. El patrén tradicional es aquel en que el profesor
encarna la autoridad de la escuela, de la clase y de las matematicas, con un caracter
impersonal y atemporal de la misma (Brousseau, 1986; Brendefur & Frykholm, 2000;
Valero y Skovsmose, 2012), y la caracteristica de su accion es la exponer los contenidos
en el tablero y a partir de lo cual espera que sus alumnos “aprendan” ya que lo ve como
un problema individual. Ese patron de comunicacion lleva a pensar que la matematica
es asi por naturaleza, y “[...] si este estudiante es un futuro profesor de matematicas,
llevaré consigo, en su historia profesional, esta concepcion equivocada de la disciplina”
(D"Amore, 2007, p. 5). En el patron del activismo el profesor es guia y lo mas
importante es la actividad de los alumnos. Hay intercambio de informacion entre el
profesor y los alumnos solo para buscar la interaccion entre los contenidos y las
habilidades cognitivas del alumno (Voig, 1995; Sierpinska, 1995; Brendefur &
Frykholm, 2000; Wood, 2003; Nilsen et al., 2008).

En la comunicacién social o participativa se identificaron tres patrones: interaccionista,
colectivista e investigativa. En el interaccionista los significados se constituyen en las
interacciones de los participantes en clase, como una manifestacion de la cultura
(Bauersfeld, 1995; Sierpinska, 1995; Nilsen et al., 2008). En el colectivista, basado en
las teorias socio-culturales, el aprendizaje se ve como un proceso donde el aprendiz se
hace participe de actividades especificas, como nexos comunicativos, y la cognicion es
el resultado de esas relaciones (Sfard, 2002; Bauersfeld, 1995; Genovard y Gotzens,
1993; Sierpinska, 1995; Wood, 2003; Meneses 2004). En el de enfoque investigativo el
profesor y los alumnos crean una micro cultura del sal6n de clase, hay un ambiente de
indagacion matematica en una comunidad que aprende (Cobb, Perlwitz & Wnderwoor-
Gregg, 1998; Voigt, 1995; Brendefur & Frykholm, 2000; Meneses, 2004). La
investigacion en el area tiene mucho por hacer en la bdsqueda de soluciones a los
problemas basicos de la clase. Se percibe que la investigacion en el salon de clase esta
muy centrada, a veces sélo en la psicologia y otras en la sociologia o en la antropologia,
o0 en las propias matematicas; sin embargo faltan investigaciones con referentes

comunes; este tema queda abierto para futuras investigaciones.
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