El lenguaje en las matematicas escolares

Dora Inés Calderon’

Este articulo presenta elementos para la hipétesis de que el lenguaje es un
aspecto central en el aprendizaje de las matemdticas y que, en este senti-
do, requiere ser considerado desde dos perspectivas complementarias: la
discursiva y la sistémica. La primera, explica el escenario de la configu-
racion de los sujetos discursivos de las matematicas escolares como una
esfera de la comunicacién didactica de las matematicas con su respectivo
género discursivo. La segunda, permite comprender el papel del lenguaje
en la construccién del conocimiento matematico escolar, por cuanto, de
acuerdo con Pimm (1990), las matematicas son, ademds, un lenguaje v,
como tal, constituyen un desarrollo del lenguaje natural.

Introduccion

Los puntos de partida

La conversacion con los maestros siempre serd una gran motivacion vy, por
supuesto, un reto para dar sentido a la investigacion educativa. El oido del
maestro se convierte en la medida exigente que puede indicarnos cuando
un discurso teérico cumple con ser un apoyo para la interpretacion de
los fendmenos escolares. A este reto es al que intentaré responder en esta
oportunidad y el que me parece el primero y el mds importante punto de
partida para la presente reflexién.

El segundo punto de partida lo constituye el analisis de una perspectiva
transdisciplinar del lenguaje, como un aporte a la didactica del lenguaje
y las matemadticas. En este segundo punto encuentro una convergencia de
intereses y de preguntas didacticas y, quizas, el sentido mas claro para esta
conversacion.

Es un hecho, aunque no siempre se logra, que considerar el andlisis de
la relacion lenguaje-matematicas-escuela plantea la exigencia de una re-
flexion de tipo interdisciplinar y de tipo didactico. Por esta razén, propongo

1 Profesora del Doctorado Interinstitucional en Educacién en los Enfasis de Lenguaje y de
Matemadticas y miembro de Grupo de Investigacién Interdisciplinaria en Pedagogia del
Lenguaje y las Matemdticas-GlIPLyM. Correo electrénico: doracald@yahoo.es
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as escolares

establecer los aspectos que han de ser tenidos en cuenta en este marco de
relaciones:

1. Del lenguaje. El papel que cumple en la configuracién del sujeto
discursivo y en la elaboracién y produccién de conocimiento.

2. De las matemadticas escolares. Las formas discursivas particulares que
emergen, tanto del anclaje disciplinar de las matematicas como de las
relaciones curriculares y didacticas, y de los propdsitos para el apren-
dizaje matematico planteados por el maestro en cada aula.

A partir de los anteriores aspectos, me propongo avanzar desde la premisa
de que en este campo de relaciones el lenguaje es transversal y transdisci-
plinar (Bajtin, 1982). Asi, vale la pena advertir al lector que esta reflexién
se presenta desde la perspectiva del lenguaje y, mas especificamente, del
lenguaje como discurso (Bajtin, 1982; Charaudeau, 2005; Martinez, 2005;
Calderén, 2005). Ademads, que tiene por finalidad contribuir a la discusion
sobre la relacion existente entre el desarrollo del lenguaje y el del conoci-
miento, en este caso el matematico. Adicionalmente, que los aspectos iden-
tificados en esta relacién, se han obtenido en el marco de la investigacion
sobre el desarrollo de procesos argumentativos en geometria, en estudiantes
de niveles avanzados de la educacién media y de primeros semestres de
universidad.?

Iniciemos recordando que, para la comprension del papel de la educa-
cion en el desarrollo del sujeto social, considerar el lenguaje es fundamen-
tal dada la estrecha relacion que éste tiene con el desarrollo del pensa-
miento y del conocimiento (Vigotsky, 1988). En esta perspectiva, tomando
el lenguaje como potencial semiético y noético (Duval, 1999), es posible
reconocer en él tres dimensiones (Calderén, 2005):

- La ética, que vincula sujeto discursivo y aspectos de tipo normativo,
axiolégico y actitudinal de la comunicacién y de la significacion
compartidas socialmente.

- La psicolégica, considerando el lenguaje como accién humana, que
pone en juego aspectos de tipo cognitivo y de tipo semidtico e infor-
mativo; es decir, el desarrollo de procesos de significacién que exigen
el permanente proceso de semiotizacion.

- La social del lenguaje, que destaca las funciones comunicativa e inte-
ractiva del lenguaje.

Estas tres dimensiones, que sélo separamos para efectos analiticos, estan
presentes en toda produccién y desarrollo discursivo; de ahi la importancia

2 Ver tesis doctoral de la autora Dimension cognitiva y comunicativa de la argumentacion en
matemadticas. Cali: Universidad del Valle, 2005.



de tenerlas en cuenta para efectos de los andlisis de los corpus discursivos
obtenidos en las investigaciones del discurso en el aula, en aras de la com-
prension de los distintos aspectos manifiestos en la discursividad de los
hablantes.

Desde estas tres dimensiones, proponemos considerar la relacion que
mas nos interesa: lenguaje y desarrollo de conocimiento matematico en
la escuela. Para ello, en primer lugar analizaremos el contexto de la comu-
nicacion discursiva de lo matemdtico como el espacio de configuracion
de los sujetos discursivos escolares: la voz, la opinion, el rol y la relacién
interlocutiva en la interaccion y en la esfera de comunicacion social del
aula. En segundo lugar, intentaremos establecer caracteristicas del lenguaje
matematico como desarrollo del lenguaje natural.

Lenguaje y desarrollo del sujeto social

En nuestra investigacion, la idea que sostiene la relacion entre lenguaje y
desarrollo de sujeto social ha sido fundamentada en dos vertientes teéri-
cas, a nuestro juicio, complementarias: el social-constructivismo vigotsk-
yano y la filosofia del lenguaje de Mijail Bajtin (Ponzio, 1998). En esta idea
resulta central la relacion entre sujetos sociales y practicas discursivas en
los contextos socio-culturales. Por esta razén, la nocion de género discur-
sivo bajtiniano cobra un gran valor analitico que intentamos explicitar a
continuacion.

Género discursivo y sujeto socio-escolar

El género discursivo se postula como la expresion de una practica social
de tipo discursiva que ocurre en una esfera de comunicacién social, mas
o menos institucionalizada, configurada y configurante por y de formas
prototipicas del discurso, que dan razén de tales précticas sociales. Adi-
cionalmente, la realizacién de tales practicas se produce en el marco de
situaciones de comunicacion particulares, mediadas por un contrato de
comunicacion® e intercambio verbal. Esto significa que, como afirma Cha-
raudeau (2005)*, a una situacién de comunicacion subyace un contrato de
comunicacion implicito que regula la actuacion discursiva de los interlo-
cutores.

3 La nocién de contrato de comunicacion ha sido desarrollada en mayor profundidad por P.
Charaudeau (1992, 1999) y por Maria Cristina Martinez (1997, 1999, 2000, 2004), entre
otros.

4 En el marco del Seminario Internacional para el fomento de la argumentacion razonada
en la comunicacion oral y escrita, que se llevé a cabo en la Universidad del Valle en Cali
(Colombia) en junio de 2005.
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Esta idea supone reconocer, en el género discursivo, el problema de la
configuracion de los distintos sujetos discursivos y de los diferentes discur-
sos en las diversas esferas de la praxis social y sus particulares contratos de
comunicacién en el contexto del didlogo social. Asi, podemos identificar
esferas sociales de comunicacién mds estables e institucionalizadas y, por
ello, distinguibles de otras menos estables, en consecuencia, a veces im-
perceptibles. Por ejemplo, la esfera pedagédgica, la juridica, la politica, la
cientifica, la médica, la deportiva, la familiar, la laboral, etc., como muy
estables e identificables facilmente. Otras, como la del juego, la de la con-
quista amorosa, la de la juerga, la de la protesta politica o social, la de los
protocolos sociales menos ritualizados (visitas sociales, fiestas de amigos,
etc.), son menos estables y dependen de diversos aspectos socioculturales
(dialectales, sociolectales, diastraticos, diafasicos, la moda, etc.) (Calderdn,
2003).

Sobre las practicas socio discursivas que configuran las distintas esfe-
ras de comunicacion social, vale la pena agregar que, si bien pueden ser
identificadas y separadas unas de otras, también se mezclan, se cruzan, se
amalgaman, dependiendo de las situaciones de comunicacion que se cons-
truyan socialmente en ellas y entre ellas. Ademas, tales practicas son de
tipo responsivo y de caracter polifénico. Cada vez que se realiza un sujeto
discursivo (como enunciador o como enunciatario) se identifica, se postula
y contribuye activamente a la construccién y al cambio de las significacio-
nes sociales en la esfera de comunicacién dada, puesto que “cada esfera
de la comunicacion discursiva posee su propia concepcion de destinatario,
la cual lo determina como tal” (Bajtin, 1982, p. 285). En este sentido, cobra
vital importancia la afirmacion bajtiniana que reza:

en la realidad, cualquier comunicado va dirigido a alguien, esta provo-
cado por algo, tiene alguna finalidad, es decir, viene a ser un eslabon
real en la cadena de la comunicacién discursiva, dentro de una esfera
determinada de la realidad cotidiana del hombre (Ibidem, p. 273).

Desde lo anterior, es posible decir que el género discursivo puede ser con-
siderado como un campo semidtico-discursivo estructurado y determinado
por el tipo de practicas sociales, el tipo de enunciadores que requiere y que
configura y las formas de enunciacion y de construccion de significaciones,
propias de la practica social especifica. No alude —en primera instancia—
a formas lingtiisticas o textuales, aunque se expresa en ellas; tampoco se
resuelve en la sola explicacion de los tépicos o temas que trabaja. Por el
contrario, las formas lingtisticas y los temas que intervienen en un género
discursivo, resultan ser expresion y construccion del mismo género. La teo-
ria bajtiniana propone que el género discursivo es expresion verbal, relati-



vamente estable, cuya unidad es el enunciado, que estructura un tipo tema-
tico (los asuntos de que trata), un tipo composicional (las formas discursivas
prototipicas) y un tipo estilistico (la entonacion discursiva); de ahi que esta
determinado por la situacién discursiva, la posicién social, la relacion entre
los participantes y la entonacién discursiva.

Traslademos al aula de matematicas esta idea del género discursivo y sus
implicaciones en la configuracion del sujeto discursivo de las matemati-
cas escolares. Una primera y definitiva conclusion en esta perspectiva de
andlisis, es el reconocimiento de que el aula, como otros espacios de inte-
raccion social, se constituye en una esfera de comunicacién; ademas, que
estd inmersa en una esfera mas amplia que es la esfera pedagdgica.” Como
efecto de este reconocimiento, naturalmente también estamos ante un gé-
nero discursivo propio de esta esfera social: el género discursivo didactico
(Calderon, 2005; Ledn, 2005).

El género discursivo didactico en matemadticas

Postular un género discursivo didactico en matematicas es, entonces, re-
conocer una esfera particular en la que se configura y se desarrolla un
sujeto discursivo en relacién con unas practicas socio-discursivas de tipo
matematico. En los términos anteriores, el aula constituye una esfera de la
comunicacion social bien delimitada por cuanto:

i) Plantea roles sociales bien diferenciados como el de profesor y el de
estudiante.

Al respecto, es importante tener en cuenta que la categoria “rol social” —o
rol discursivo— es una categoria abstracta, constituida a partir del recono-
cimiento y la diferenciacion de las caracteristicas y las condiciones que
configuran un actor social representativo de una esfera de comunicacion
social bien definida. Actor que puede ser encarnado por sujetos empiricos
(Ducrot, 1988) en distintos momentos y en tiempos diferentes. Asi, un su-
jeto empirico puede, en un momento desempenar el rol de profesor y en
otro el de estudiante. En cada caso tal sujeto reconoce y encarna este rol
de acuerdo con el canon (las reglas de comportamiento socio-discursivo)
que sociolégicamente le es reconocido a este rol. Asi, fundamentalmente
el profesor “enseia” y el estudiante “aprende”®y, a partir de esta relacion

Para ampliar esta idea, ver tesis doctoral de la autora (2005) y la de Olga Lucia Ledn,
2005.

6 Las comillas son puestas aqui para sefalar que los dos términos son polémicos en distintas
opciones explicativas de la actividad propia del profesor y la del estudiante. No obstante,
esta no es la discusion que nos ocupa en este momento. Tan solo tendremos en cuenta que
se hace necesario diferenciar el hacer del profesor y el del estudiante.

(€3]
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asica, igu acti iscursiv u -
basica, se configuran los modos vy las practicas discursivas que les son pro
pias a esta relacion.

El desempeno de roles es aprendido por los sujetos por la via de su parti-
cipacion social en los contextos de comunicacion, y es comprendido y ex-
plicado por la via de la escolarizacion o de las acciones explicativas propias
o en el marco de las relaciones sociales destinadas a este fin (por ejemplo,
los adultos explican a los nifios lo que hace un profesor, un médico, un
abogado, un sacerdote, etc.). Desde este punto de vista, la posibilidad de
desempenar roles sociales es, interpretando a Vigotsky, una oportunidad
configuradora y configurante de sujetos discursivos. Para ello, en particular
el contexto escolar, ha de propiciar la ocurrencia de experiencias claras
para la comprension y la realizacion de los roles que, tanto en la escuela
como en otros contextos, son necesarios para la vida social del individuo.

Pero mas alla de la necesidad de comprender y de actuar adecuadamente
los roles de profesor y de estudiante, propios de las relaciones del aula,
es importante plantear en este momento que, desde un punto de vista éti-
co-discursivo-practico, cada uno de estos dos roles sociales, y ambos en
estrecha relacién, constituyen, por excelencia, el escenario de la relacién
natural del aula: la de ensefianza y aprendizaje. No existen, en la esfera
de la comunicacién didactica, el uno sin el otro. En esta medida, estos dos
roles son completamente polifénicos y dialégicos: en su funcion social se
distinguen claramente tanto la voz de maestro o de profesor, es decir la voz
de autoridad epistémica, como la voz de estudiante, del aprendiz. A la vez,
el enunciado del profesor siempre es dirigido al estudiante; el del estudian-
te siempre es dirigido al profesor; aunque, algunas veces, tanto en un caso
como en otro, esta direccion quede implicita.

Por las razones anteriores, la experiencia en cada uno de estos roles, para
unos y otros sujetos, requiere del desarrollo de un conjunto de: actitudes,
aptitudes, conocimientos y formas discursivas que, en general, constituyen
una base importante en los procesos de ensefianza (cualificacién del dis-
curso instruccional y regulativo) de parte del profesor y de procesos de
aprendizaje mas efectivos, de parte del estudiante (capacidad de preguntar,
de analizar, de relacionar, etc.).

A propésito del rol de profesor, vale la pena destacar que, en el marco de
las teorias de la educacién —las que se interesan por el conocimiento pro-
fesional del profesor (Godino, 2008, 2009; Giménez, 2002; Tamir, 2005,
entre otros) y las que se refieren al desarrollo de competencias pedagégica
y didactica en el profesor (Jorba y otros, 2000; Nunez, 2008; Calderdn,
2005)- pueden apoyar, de manera singular, lo que concierne a la compren-



sion y el desarrollo de este rol. Por su parte, las teorias sobre desarrollo de
competencias en los campos de saberes escolares, por ejemplo en matema-
ticas (Calderén y Le6n, 2001, 2003; D'Amore, 2006; Godino y Batanero,
2009; entre otros), contribuyen a configurar, en particular, las condiciones
epistémicas del rol del estudiante.

ii) Sustenta un tipo tematico preciso.

En la teoria del género discursivo, el tipo tematico hace alusién al campo
de saber configurador y configurante del género, que produce un tipo de
tematizaciones particulares (Calderén, 2005). En este caso, corresponde
al area del saber escolar especifico de las matematicas. Es decir, trata los
asuntos referidos a contenidos curriculares y didacticos de las matematicas
escolares, en un contexto macro estructural.

Asi pues, las tematizaciones del género discursivo didactico en matemati-
cas convocan aspectos referidos a la educacién matematica desde diversos
puntos de vista: filoséfico, disciplinar, histérico, sociocultural, antropolé-
gico, psicolégico, metodolégico, didactico, etc. Este cimulo de relaciones
temdticas conforma el conocimiento compartido socialmente, como el que
es propio del campo de la educacién matematica y que ha de revelarse en
las practicas didacticas en matematicas. Tales tematizaciones se realizan
por diferentes vias o practicas socio-discursivas de tipo curricular y didacti-
co, y con el soporte de instancias institucionales y de instrumentos y meca-
nismos creados para operacionalizar los desarrollos tematicos propios de la
esfera pedagdgica y didactica en matematicas.

Ejemplos de la manifestacion de las tematizaciones de las matemdticas
escolares son la produccién de teorias y de resultados de investigaciones
sobre la educacién matemdtica, la publicacion de politicas educativas para
las matematicas —lineamientos curriculares, estindares curriculares, libros
de texto, guias, entre otros—, la construccion de referentes institucionales
para el area de matematicas —planes de area, planes de curso, disefios de
tareas, de materiales etc.—. Asi pues, en el plano de las tematizaciones se
encuentra el gran marco discursivo de lo que constituye el saber de las ma-
tematicas escolares; es decir, el resultado de la seleccién, la organizacion
y la secuenciacion de contenidos matematicos que las voces autorizadas
han considerado como los constitutivos de la escolarizacion en el drea de
matematicas a lo largo de la historia y de los distintos grados y niveles de
escolaridad.

Desde el punto de vista anterior, en la definicién de las tematizaciones de
esta esfera discursiva se plantea una fuerte relacion entre el campo discipli-
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nar de las matematicas y el campo pedagogico y didactico, configurandose
un nuevo marco de tematizaciones circunscrito a la macro esfera pedagogi-
cay a la micro esfera didactica. Entre los modos de tematizar en matemati-
cas y los empleados en la pedagogia y en la diddctica de las matematicas,
ocurren didlogos temdticos y diferencias discursivas que permiten distinguir
las esferas respectivas.

Por otra parte, el modo de circulacién y de comunicacién de estas tema-
tizaciones es diverso: mediante prdcticas discursivas relacionadas con la
investigacion pedagdgica y didactica o con las practicas orales y escritas
de los docentes de matematicas, y con el apoyo de espacios como las uni-
versidades, los grupos de investigacién y/o de estudio, etc., las bibliotecas
fisicas y virtuales y los escenarios de formacién y de discusién académica.
A modo de ilustracion, propongo hacer el ejercicio de seguir la pista de la
circulacion de tematizaciones de la esfera didactica de las matematicas en
tres escenarios de la misma; para ello tomemos un tema de la geometria:
relaciones entre dreas.

a) Primer escenario: un congreso de educacion matematica. En este es-
pacio se da la exposicién de un investigador sobre procesos de aprendizaje
de la geometria en grados de ensefianza secundaria. Su exposicién propone
resultados de investigacion sobre como resuelven problemas de suma de
areas los estudiantes de 9° grado de una institucion educativa. Presenta el
proceso de investigacion y las teorizaciones al respecto. Es decir, se ofrece
un punto de vista sobre el aprendizaje de la geometria; un modo de lectura
del tema (figuras, areas, magnitudes), un tipo de relaciones y una propuesta
de interpretaciones de fenémenos (actuacién de los estudiantes) y de teorias
alrededor de este tema.

b) Segundo escenario: el Documento No. 3. Estandares Bésicos de Com-
petencias en Lenguaje, Matematicas, Ciencias y Ciudadanas. Bogotd: MEN,
2006. En la pagina 86 alude a:

Estandares basicos de competencias en Matematicas. Octavo a no-
veno. Pensamiento espacial y sistemas geométricos (estandares dos
y tres): reconozco y contrasto propiedades y relaciones geométricas
utilizadas en demostracion de teoremas basicos (Pitagoras y Tales).

Aplico y justifico criterios de congruencias y semejanza entre triangu-
los en la resolucion y formulacion de problemas.

Obsérvese el modo discursivo que toma la tematizacién, empezando por
los tipos de nominacién:



“Estandar bdsico”: el minimo alcanzable en este aspecto y para estos
grados, de acuerdo con el lenguaje curricular de la politica educativa
colombiana.

“Competencia en matematicas”: alude a un hacer propio de un cam-
po disciplinar, de acuerdo con el lenguaje curricular de la politica
educativa colombiana.

“Octavo a noveno”: sitia grados de escolaridad a los que corres-
ponde el saber aludido, de acuerdo con la nominacién tomada en el
curriculo colombiano;

“Pensamiento espacial y sistemas geométricos”: nomina el campo
tematico (de las matematicas) acufiado curricularmente;

“Propiedades y relaciones geométricas... demostracion de teoremas
basicos (Pitagoras y Tales)... congruencias y semejanza entre triangu-
los en la resolucién y formulacion de problemas”: nominacion espe-
cifica de los temas y procesos de geometria por tratar en este grado.

Este escenario presenta un marco de relaciones temdticas: contenidos y
procesos, que han de ser atendidos por el profesor.

c) Tercer escenario: la clase del profesor de matemdticas de 8° grado. Su
discurso sobre el tema de suma de dreas, su propuesta de tareas (problemas
al respecto) y su sistema de evaluacion de la clase. Evidentemente, los dos
escenarios anteriores influiran en la construccion de las tematizaciones por
parte del profesor y en la puesta en escena dentro del aula.

En sintesis, desde el punto de vista de las tematizaciones, tenemos un
universo temdtico propio del género discursivo didactico en matematicas.
Universo que ha de ser mas o menos construido y comprendido por los
sujetos que participan en esta esfera de comunicacién conformada por el
aula de matematicas, de acuerdo con los roles que desempefan los sujetos
profesor y estudiante. Asi, una premisa posible en este nivel del género dis-
cursivo, es que parte de lo que denominamos la competencia didactica del
profesor (Calderén, 2005) o de la idoneidad del profesor (Godino, 2008),
tiene que ver con el dominio temético del docente. De igual manera, parte
de lo esperado en el proceso de aprendizaje de los estudiantes es un acer-
camiento profundo y suficiente a las tematizaciones del drea, de acuerdo
con los grados de escolaridad y con los propésitos curriculares y didacticos.
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iii) Realiza un tipo composicional bien diferenciado.

En cuanto a un tipo composicional, el género discursivo didactico en ma-
temdticas ha acufado histérica y culturalmente formas prototipicas de
enunciar los contenidos matemdticos. Véanse, por ejemplo, las formas
enunciativas de los libros de texto de matematicas, los tratados de matema-
ticas, las formas de enunciacion de problemas matematicos, las maneras
de producir discurso oral y escrito por parte de los maestros de matema-
ticas, las formulaciones de tareas, de evaluaciones, etc. Veamos algunos
casos que ilustren mejor los modos composicionales propios del discurso

matematico escolar:

Texto/Discurso

Tipo Composicional

Comentario

El aprendizaje de las
matematicas consti-
tuye, evidentemente,
un campo de estudio
privilegiado para el
andlisis de activida-
des cognitivas fun-
damentales como la
conceptualizacion, el
razonamiento, la reso-
lucion de problemas
e incluso la compren-
sion de textos (Duval,
1999, p. 13).

Tratado teérico. Postula
una necesidad de analisis
de factores del aprendizaje
matematico.

Modo impersonal, pero
propositivo con autoridad
tedrica.

Postulacion de categorias
para analizar dirigidas a in-
terlocutores investigadores.

Enunciado asertivo (afirma
la existencia de un campo
de estudio).

Desde hace tres dé-
cadas la comunidad
colombiana de edu-
cadores matematicos
viene investigando,
reflexionando y deba-
tiendo sobre la forma-
cion matematica de los
ninos, ninas y jovenes y
sobre la manera como
ésta puede contribuir
mas eficazmente a las
grandes metas y propo-
sitos de la educacion
actual. En este sentido,
la educacién matemati-
ca debe responder a

Texto tipo Guia curricular.
Ofrece lineamientos minis-
teriales: politica educativa;
el deber ser de la educa-
cion.

Modo impersonal, pero es
identificable el enunciador:
alguien que dicta debe-
res. Enunciado apelativo y
directivo (conmina a la co-
munidad y ordena acciones
educativas).

Postulacion de deberes,
de derroteros a un alguien
colectivo: la comunidad
educativa.

Las preguntas para
un lector despre-
venido son:

;Qué tipo de texto
es cada uno de
estos?

;Quién(es) los pu-
dieron escribir?

;Con qué interés o
propésito?, ;Cémo
reconozco el tipo
de texto y su pro-
posito?

;Qué me quiere
comunicar?

;Qué debo saber

para comprender
el texto?




Texto/Discurso

Tipo Composicional

Comentario

nuevas demandas
globales y nacionales,
como las relacionadas
con una educacion
para todos, la atencion
a la diversidad y a la
interculturalidad y a la
formacion de ciuda-
danos y ciudadanas
con las competencias
necesarias para el ejer-
cicio de sus derechos
y deberes demo-
craticos (Estandares
Basicos de Compe-
tencias en Lenguaje,
Matematicas, Ciencias
y Ciudadanas. MEN,
2006, p. 46)

Enunciado directivo (afirma
un deber hacer en el campo
de la educacion).

Resuelvo problemas
y simplifico célculos
usando propiedades
y relaciones de los
nudmeros reales y de las
relaciones y operacio-
nes entre ellos (EBCL
MCC. MEN, 2006, p.
86).

Texto tipo formulacion es-
tandar (objetivo, logro...).
Es una formulacion para el
profesor, para planeacion

del area en 9.° grado.

Modo personal (1% persona).

Postula los resultados que
se han de obtener en un
aspecto del aprendizaje
(resolucién de problemas
tipo calculo con niimeros
reales).

Enunciado tipo compromi-
sorio. Se emplea el estilo
directo (de manera indi-
recta, pues esta dirigido al
profesor).

Estudie el grafico
presentado y formule
la relacion matematica

que se muestra con
el grafico (Calderdn,
2005).

Texto tipo tarea. Es una
formulacién de una accién
por realizar y un objetivo
por cumplir. Es un texto
multiregistro (registro escri-
to y registro figural).
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Texto/Discurso Tipo Composicional Comentario

Modo impersonal, pero es
identificable el enuncia-
dor: el profesor, el autor
del texto o del problema.

Postula las acciones por
realizar y los resultados
por obtener.

Enunciado directivo: pide
hacer algo y obtener algo.

El' lunes en la manana Texto tipo problema
Pedro recibié 879 matemadtico. Presenta una
pesos. Luego fue a situacién, unos datos y

un almacén a realizar una pregunta.

importantes compras.
En la noche conto su
dinero y encontré que
tenia 474 pesos menos
que en la manana.
¢ Cudnto gasto en
compras? (Adaptado
de Duval, 1999, p.
272).

Modo impersonal, pero es
identificable el enuncia-
dor: el profesor, el autor
del texto o del problema.
Postula indirectamente
las acciones por realizar
(lectura de datos, resta) y
los resultados por obte-
ner, mediante la pregunta
90 ;Cuanto gasté en com-
pras?

as escolares

Enunciado directivo: pide
explicitamente responder

la pregunta final e implici-
tamente emplear los datos
y analizar la situacion.

En el anterior marco de ilustraciones de modos composicionales en la
didactica de las matemadticas, es posible identificar tipos de textos consti-
tutivos de esta esfera de comunicacion vy, sobre todo, funciones textuales
y discursivas que han de ser aprendidas por los sujetos que participan de
esta esfera de comunicacion de la didactica de las mateméticas. Esto quiere
decir que, entre otros aprendizajes, esta el aprender a leer, a escuchar, a
escribir y a decir textos y discursos prototipicos de esta esfera de comu-
nicacion. Se requiere un aprendizaje relacionado no solo con los temas
matematicos, sino con los modos de enunciar en matematicas, de acuerdo
con las situaciones y los contextos de uso; por ejemplo, reconocer un texto
como una teoria, una definicién, un teorema, un axioma, un problema, una



instruccion, etc., de acuerdo con su modo composicional, resulta ser una
aprendizaje necesario para los estudiantes y uno de los aspectos por ense-
far, por parte de los profesores.

iv) Comporta un tipo estilistico.

En el género discursivo, el tipo estilistico se refiere a la entonacién discursi-
va empleada en la produccién de los enunciados. Este aspecto expresa los
puntos de vista o los roles enunciativos (Martinez, 1997, 2003; Calderdn,
2005) que aparecen en el contexto del aula, frente al saber matematico.
Por ejemplo, el del estudiante que “sabe matematicas”, el que “no sabe”, el
que “no le gustan las matematicas”, el profesor “cuchilla” porque no se le
entiende, etc. Este aspecto discursivo resulta de gran interés en el momento
de considerar los modos de posicionamiento y de vinculo afectivo de los
sujetos frente a un campo de saber, como es en este caso las matematicas

escolares. Veamos ejemplos:

Enunciado

Posicionamientos

Pues mds que todo, mas o menos lo
que entendf fue que, o sea, para tra-
bajar la mediatriz y todo eso lo traba-
jaban ellos con tridangulos rectangulos,
pero o sea, nosotros mismos cuando
estdbamos en esas clases los trabaja-
bamos con tridngulos isosceles (voz
de un estudiante en clase, durante la
resolucién de un problema).

El posicionamiento bdsico es de
duda: “lo que entendi fue...” El
referente es el tema “mediatriz” y
la estrategia “triangulos is6sceles”.
Las modalizaciones evidencian
duda con respecto al saber, aunque
hay certeza de lo recordado.

Rol de narrador de una experien-
cia: algo visto y recordado, y luego
contado.

O sea, de pronto a mi me fue facil
identificar eso de una vez porque ya
lo habiamos trabajado y lo trabajamos
bastante, si, entonces de pronto eso,
o0 sea, eso me sirvié de mucho pero si,
o0 sea lo que estd acd los... (voz de un
estudiante en clase, durante la resolu-
cién de un problema).

Posicionamiento de certeza (incier-
ta) la nominacion es indefinida:
“eso”; el referente es un algo a lo
que se alude de forma deictica. No
aparecen nominaciones especificas.

Rol de narrador de eventos genera-
les realizados con anterioridad.

Mads o menos igual, pero yo deduci.
No vi la necesidad de sacar la hipote-
nusa ni nada de eso, sino que vi que
casi todas las figuras, mas que todo,
todos los triangulos son iguales y lo
unico de los cuadrados iguales son
los grandecitos, no vi la diferencia,

Posicionamiento de sujeto que
realiza la accién y la reconstruye
(deducti, vi, puse); da razén de su
modo de actuacién. Pone en esce-
na un sujeto actuante en relacién
con los objetos (figuras, triangulos)
y las representaciones matematicas.
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Enunciado

Posicionamientos

la igualdad, a esos 3 cuadrados que
no le puse los nombres (voz de un
estudiante en clase, durante la reso-
lucion de un problema).

Rol de narrador que se describe a si
mismo y a su proceso, respondiendo
por él.

Ah bueno tu tienes que hacerle pre-
guntas, jsi ves? porque ella te tiene
que presentar a ti una relacion mate-
matica. Entonces si para ti entiendes
que enumerar las figuras es una re-
lacién, entonces bueno, quiere decir
que ella te convencio, que enume-
rar las figuras es una relacion. Si no
entiendes qué es lo que ella hizo, le
tienes que preguntar (voz de un pro-
fesor durante una clase).

Posicionamiento de instructor (tienes
que), el que orienta, el que sabe lo
que hay que hacer en la interaccion,
con la experiencia y con los resulta-
dos. El objeto es la relacién matema-
tica y sobre ella instruye.

Rol de profesor o de autoridad.

Los términos de drea y perimetro no
son reconocidos por la mayoria de
los estudiantes. Se asocian con una
medida sin tener claro con relacion a
cuél y sin hacer referencia a la canti-
dad (voz profesor investigador)

Posicionamiento de evaluador ex-
perto ante una situacion (los estu-
diantes no saben los términos drea y
perimetro).

Rol de profesor-investigador: evalta
una situacién de aula.

La educacién matemdtica, como ob-
jeto de preocupacion y estudio, lle-
ga al afio 2000 como un problema
abierto con mdltiples interrogantes,
pero también enriquecido con los
aportes, continuamente crecientes,
de las comunidades académicas... la
educacion matematica tiene hoy una
tarea muy compleja: debe recoger y
transmitir el saber acumulado... la
educacion debe asegurar, en sintesis,
la formacion de ciudadanos compe-
tentes para el trabajo y para la vida
social (voz de investigador editor de
libros).

Posicionamiento de autoridad epis-
témica y discursiva: sabe y enuncia
los fines y los retos de la educacién
matematica como campo de saber.

Rol de experto en la comunidad, de
pedagogo, de investigador.

Como se observa, los roles enunciativos no son exclusivos de una esfera
en particular, pero si modalizan las tematizaciones y los roles discursivos,
contribuyendo a la dindmica de cambio del género discursivo y en particu-
lar a la configuracién de las identidades discursivas en la esfera dada.



De este Gltimo aspecto, en particular, emerge lo que se puede denominar
las creencias y valoraciones sobre las matematicas en la escuela, que van
configurando, en gran medida, la cultura de las matematicas escolares. Por
ejemplo, la creencia de que las mateméticas son dificiles, que son para ge-
nios, que es preferible estudiar carreras que no tengan matematicas, etc. Sin
embargo, serd importante analizar de qué manera este resultado enunciati-
vo ha sido consolidado gracias a las formas de enunciacion prototipicas de
las tematizaciones de las matematicas escolares. El llamado es, entonces, a
realizar una mirada critica a los enunciados de los textos mateméticos y a
la configuracién de los sujetos discursivos que tales enunciados encarnan.
Asimismo, a no olvidar que cada texto matematico es, ante todo, un enun-
ciado; es decir, que ha sido propuesto por alguien que no sélo nos dice
algo, sino que también nos proporciona una opinién, una orientacién en
el discurso, un marco de relaciones con otros discursos, una proyeccion de
una respuesta y una orientacion sobre como se “habla” en ese contexto ma-
tematico. Pensar que todo esto estd presente en el enunciado matematico...

De la presentacion anterior, colegimos que el marco de précticas discur-
sivas propias de una esfera dada, como en este caso el aula de matemati-
cas, pone a los interlocutores —profesores y estudiantes— en una experiencia
discursiva rica y variada en formas de decir (orales y escritas para enunciar
relaciones, problemas, axiomas, teoremas, etc.), maneras de proceder (por
ejemplo, estrategias de resolucién de problemas en matematicas), tipos de
temas (por campos como el geométrico y el aritmético, entre otros). Tal
variedad de experiencias discursivas constituyen el campo de formacion
del sujeto escolar en matematicas y, a la vez, proporciona los elementos
para que ese sujeto configure roles discursivos (el profesor, el matematico,
el cientifico, etc.) y enunciativos (el critico de teorias, el simpatizante de un
autor, el detractor de las matemadticas, etc.), y contribuya al flujo evolutivo
del género discursivo didactico de las matematicas o al de las matematicas.

Lenguaje y conocimiento matematico escolar

La pregunta por el conocimiento matemdtico puede tener respuestas de
tipo ontolégico y de tipo epistemolégico. A nuestro juicio, ambas son im-
portantes para la reflexion educativa; de ahi que, de acuerdo con nuestro
trabajo de investigacion, se haya considerado que una perspectiva didacti-
ca tendra que dar razén de los dos tipos de perspectivas, y que ademas, el
papel del lenguaje, en este caso, vuelve a ser central.

Asi pues, en una perspectiva didactica, la pregunta que orienta la reflexion
sobre la relacion lenguaje y conocimiento matematico sera la que indaga
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por el problema del desarrollo de competencias comunicativas y cognitivas
de los estudiantes en matemdticas. Tal pregunta sitGa a profesores e investi-
gadores educativos en la exigencia de considerar, al menos, tres aspectos:

La naturaleza de los saberes matematicos. Por ejemplo, pensar en cada
campo de las matematicas escolares como la geometria, la aritmética, la
estadistica, etc., y sus particularidades epistemoldgicas, tedricas, metodo-
[6gicas.

Los procesos cognitivos asociados a los dos aspectos anteriores.

El lenguaje propio de las matematicas y el de sus campos particulares: las
formas discursivas y textuales en geometria, en aritmética, en estadistica; las
maneras de comunicar en estos campos y por distintos contextos (el trata-
do matematico, la investigacién matemadtica, el texto escolar, el curriculo,
etc.).

De los dos primeros aspectos no nos ocuparemos en este trabajo, dado
que es especialidad de matemdticos y educadores matematicos y que la
presente reflexién se realiza, como se dijo anteriormente, desde el lengua-
je. Para el tercer aspecto partiremos, considerando con Pimm (1990), que
el lenguaje matemdtico es un desarrollo del lenguaje natural y como tal
exige el desarrollo de procesos cognitivos asociados y de registros semio-
ticos (Duval, 2001) que representen y expresen los saberes construidos en
la experiencia matemdtica. Ademas, que tales representaciones se dan en
y a través del lenguaje (la lengua y otros registros de representacion y de
comunicacion).

De lo anterior, se infiere que en esta relacién se asume una perspectiva
sistémica del lenguaje y de los lenguajes, y su relacion con los contenidos
(por ejemplo matemdticos) que ellos vehiculan. Al respecto, dos aspectos
son relevantes: i) la comprensién de los sistemas verbales como las lenguas
naturales y ii) la relacién de las lenguas con otros sistemas de representacion
y de comunicacién. Adicionalmente, que el uso de la lengua natural y de
otros sistemas de representacién propician un desarrollo de las condiciones
intelectuales y sociales de los sujetos. Por esta razén, en primer lugar me
referiré al papel de la lengua oral y escrita en el desarrollo de competencias
cognitivas y comunicativas de los sujetos.

Dado que la lengua natural también es un sistema semiotico —y quizés el
sistema semiotico por excelencia—, su uso orienta a los usuarios en la forma
de representar y de producir representaciones con ella. La gramatica de la
lengua impone ciertas exigencias que los hablantes construyen a medida
que usan una lengua. Es decir, se aprende la forma de enunciar (segin las
situaciones de enunciacion), el Iéxico apropiado por contextos de comu-
nicacion, las variaciones fonéticas (por ejemplo, por estados emocionales),



las diferencias fonolégicas (por homonimia, por homofonia, entre otros), las
variaciones dialectales (por regiones, por estratos, por oficios, etc.), los dis-
tintos usos ortograficos, y demds, todo esto de acuerdo con la experiencia
de uso de la lengua por parte de los sujetos. A las variaciones situacionales
de la lengua, Halliday (1982) las denomina registros.

El uso de una lengua, entonces, implica la existencia de funciones discur-
sivas de dicha lengua y de operaciones relacionadas con tales funciones.
En general, pueden considerarse dos tipos de funciones para las lenguas:
unas orientadas a la representacién y otras a la comunicacion. En las prime-
ras, siguiendo a Duval (1999), podemos identificar aquellas que funcionan
cuando estamos produciendo discurso: la referencial, que permite la instau-
racion del objeto del que hablamos mediante la designacion (empleando
deicticos, sefialando o nombrando objetos: circulo, tridangulo, etc.), la ca-
tegorizacion (usando nombres para los objetos: el nimero, el cuadrado), la
determinacion (empleando pronombres, articulos, adjetivos, nombres, etc.:
este, aquel, el cuadrado mayor) y la descripcion de los objetos (realizando
frases completas: la primera serie, el cuadrado de la derecha); la funcion
apofantica, que produce enunciados completos con atribuciones y valores
sociales, esto es, la produccién de predicados sobre los objetos y de puntos
de vista sobre ellos y sus relaciones. La tercera funcién serd la de expansion
discursiva, que establece la continuidad tematica de acuerdo con la trama
propuesta por el sujeto, por ejemplo negando, acumulando caracteristicas
o relaciones, estableciendo sustituciones, etc., en fin, creando texto. En esta
perspectiva, en la produccion de discurso y de texto, se manifiestan funcio-
nes de la lengua y operaciones cognitivas asociadas que van a permitir tal
produccién de sentidos y de significados con respecto a un objeto o a un
tema. O también, que permiten instaurar discursivamente los objetos de los
que hablamos.

En cuanto al segundo tipo de funciones de una lengua, es decir las rela-
cionadas con la comunicacién, parece util considerar las siete funciones
propuestas por Halliday (1982), dado que se trata de comprender cémo
funciona el lenguaje para posibilitar el posicionamiento del sujeto hablante
frente a su interlocutor (individual o colectivo). Este autor reconoce funcio-
nes como la instrumental (para satisfacer necesidades), la reguladora (para
regular el comportamiento de los demas: “haz lo que yo quiero”), la in-
teractiva (para involucrar a otras personas), la personal (para identificar y
manifestar el yo), la heuristica (para explorar el mundo exterior e interior), la
imaginativa (para crear un mundo propio, para fingir) y la informativa (para
comunicar nuevas cosas). Asi pues, desde este punto de vista, en las pro-
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ducciones discursivas es posible identificar la presencia del sujeto, es decir
la dimensién enunciativa, con sus particulares orientaciones y posiciones
con respecto a los interlocutores y a los objetos o los temas que refieren.”

Oralidad y matematicas escolares

De lo anterior vale la pena destacar como (til, didacticamente hablando,
que el uso del lenguaje no solo hace exigencias cognitivas e interactivas a
los sujetos, sino que también ofrece pistas a los maestros para considerar
lo que las expresiones discursivas dejan ver sobre las elaboraciones de
conocimiento de tales sujetos. De acuerdo con Nussbaum y Tusén (1996).

aprender significa apropiarse paulatinamente de las formas de hablar
y escribir (también de saber hacer y de saber decir lo que se hace) so-
bre el objeto de aprendizaje en cuestion, y hacerlo en la manera acos-
tumbrada en esa parcela del saber; significa, por tanto, apropiarse del
discurso especifico que se reconoce como propio de esa disciplina;

en nuestro caso, de las matematicas escolares.

Cazden (1988), citada por Nussbaum y Tusén (1996), plantea el caracter
novedoso de las formas de participacion oral y de las exigencias del dis-
curso en el aula para los nifios, especialmente en los niveles iniciales. El
discurso oral en el aula requiere del desarrollo de aprendizajes alrededor de
aspectos como la manera de hablar en ella, es decir, las normas de interac-
cién que regulan los diferentes eventos comunicativos que se producen en
ese ambito social; el tipo de estructuras de participacion (Erikson y Mohatt,
1982) que se crean en el aula y en qué sentido son semejantes o diferentes
a las que se dan fuera de ella; los temas (los contenidos y sus formas discur-
sivas y textuales).

En general, la oralidad en el aula se orienta a la regulacién y a la gestién
de las actividades; de igual manera, permite la manifestacién de aspectos
de tipo afectivo, de estados de animo y de intencionalidades. A través de
estos usos se ponen también de manifiesto las diversas “culturas” o “sub-
culturas” presentes en ese contexto. Como plantea Vion (1992), ademas de
servir para la transmisién de la informacion, la elaboracion del discurso
supone la construccién de:

- formas de participacién propias de las relaciones didacticas: pregun-
tar, pedir la palabra, pedir aclaraciones, responder preguntas, etc.;

7 Obsérvese al respecto, la complementariedad de este andlisis con la perspectiva discursiva,
en especial el analisis de los posicionamientos enunciativos de los sujetos en el discurso. Sin
embargo, en este momento se trata de enfocar el andlisis en la lengua como sistema y el uso
que se hace de ella y de otros lenguajes.



- del sentido local: conciencia de la orientacién enunciativa que el pro-
fesor y el estudiante ponen en juego en las interacciones; por ejemplo
reconocer si el profesor pregunta para llamar la atencién por estar
distraido, para sancionar, para verificar comprensién;

- del sentido contextualizado: la identificacién de los contextos de uso
de los términos matematicos empleados o de la funcién de las activi-
dades (tareas, problemas, evaluaciones, etc.);

- de las relaciones sociales: identificar las jerarquias, las distancias y
cercanias entre ellas, las funciones comunicativas y las formas del
discurso para la interaccion social;

-y de las identidades individuales: reconocimiento y auto-reconoci-
miento de la identidad familiar, social, regional, etc., mediante el
reconocimiento de dialectos, sociolectos, costumbres, marcas cultu-
rales, etc.

Asi, tener en cuenta esta multifuncionalidad del discurso oral y sus diver-
sas posibilidades, supone dos cosas: i) en primer lugar, considerar su carac-
ter de género discursivo propio del aula, al que el estudiante ha de acceder,
como se explicité en el apartado anterior; y ii) sobre todo, en la dimensién
sistémica de la oralidad, reconocer la necesidad de que este modo de ex-
presion discursiva sea objeto de ensenanza (Nunez, 2008) o, por lo menos,
de reflexion entre profesores y estudiantes, y constituya un corpus de ana-
lisis para el profesor, dada la informacién que revela sobre los procesos de
aprendizaje de los estudiantes y sus relaciones con el saber (matematico) y
con la comunicacién de este.

En el contexto del aula de matemdticas, es evidente que las condiciones
de participacién oral (pedir la palabra, responder preguntas, conversar de
manera aceptable sobre los temas trabajados) exige el desarrollo de una
oralidad situada en un tipo de practicas relacionadas con el género didac-
tico en matematicas. Por ejemplo, asumiendo los modos discursivos proto-
tipicos en los enunciados matematicos, un aprendizaje fundamental para
los estudiantes es la familiarizacion con la funcién y la estructura de los
enunciados de problemas en matematicas: me piden razonar y me piden
solucionar un problema. Desde este punto de vista, el estudiante puede
esperar, en el enunciado que le dirige su profesor, una solicitud de “hacer
algo” con un conjunto de datos, de reglas que ha de comprender y aceptar
(que pueden estar explicitas o no) y de orientaciones de procedimiento.
Frecuentemente se pide establecer relaciones.

P. sQué tienes que hacer si te dan $30.000 y necesitas comprar tres
resmas de papel y 20 carpetas para documentos? Cada resma cuesta
$7.000 y cada carpeta $500. s Te alcanza el dinero?
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Las practicas orales en matematicas requieren, como en otras dreas, de la
manifestacién y de la evolucién y combinacién de distintas modalidades
discursivas como la narracion, la descripcion, la explicacién, la argumen-
tacion, orientadas a las tematizaciones de los contenidos y de los procesos
matematicos y a la construccién de una cultura matematica. En este contex-
to, el trabajo en grupos y las plenarias ofreceran un espacio importante para
el desarrollo de una oralidad sobre lo matematico y de una relacién afectiva
de tipo positivo con este campo de saber. Se requiere, entonces, equilibrar
el nivel de frecuencia de la voz del profesor con relacién a la del estudiante;
esto, sin perder de vista que ha de ser una voz circunscrita al avance de las
tematizaciones y de los modos composicionales de las matematicas; es de-
cir, que revele con mayor vigor la experiencia matematica que va logrando
el estudiante.

Escritura como practica necesaria en las matematicas escolares

Dado el papel central que ocupa la escritura en el aula, en este momento
resulta fundamental considerar el papel de la escritura académica como un
tipo de préctica discursiva escolar que incide de manera definitiva en los
modos de elaborar conocimiento en el aula.

Como punto de partida de esta reflexion, se considera que escribir no
es lo mismo que hablar. Aunque existen modos de hablar que parecen es-
crituras y escrituras que parecen oralidad, el acto de escribir implica una
reconstruccion del conocimiento que se tiene y una reflexion sobre el len-
guaje que se usa; segln Bruner (1982) y Jurado (1998), la escritura exige
una recontextualizacién de la conciencia. En este sentido, la escritura tiene
un caracter teleolégico, es decir, exige un tratamiento especial del codigo
escrito (gramatical y semantico) y una adecuacion del tema (seglin inten-
cién y contexto de comunicacion).

Con base en lo anterior, podemos concluir que la escritura es un modo de
comunicacién discursiva y es una expresion del pensamiento y del conoci-
miento; de ahi que ella, junto con la lectura, exijan dos procesos basicos:
la comprension y la produccién de textos. En esa perspectiva, es posible
identificar criterios de valoracién para la escritura, por ejemplo, la de tipo
académico:

a. El criterio pragmadtico, que permite establecer la funcién que cumple
y el tipo de texto que produce: por ejemplo, un texto puede tener
la funcién de comunicar una solicitud del profesor y por ello dar
instrucciones sobre como proceder (es lo que comidnmente deno-
minamos tarea) y por esta razén, podra ser un texto tipo taller, tipo
preguntario, etc. De igual manera, la respuesta escrita del estudiante



puede tener la funcion de “ser respuesta” o de expresar soluciones vy,
por lo tanto, tomar la forma de formulario, cuestionario, etc.

b. El criterio epistémico, que da razén del modo de abordar el conoci-
miento que emplea el escritor. Este factor es interesante desde el pun-
to de vista didactico, por cuanto orienta al lector en la ruta epistémica
seguida por el escritor: qué aspectos topicaliza (o toma como hilo
conductor), qué aspectos tematiza (o desarrolla del tépico), qué pun-
tos de vista o qué posiciones expresa con respecto al contenido (esta
de acuerdo, en desacuerdo...), a qué recursos de autoridad (autores,
teorias...) recurre, etc.

Asi pues, en general, como modo de comunicacién discursiva, la escritu-
ra exige el reconocer los espacios sociales del uso del lenguaje y de los tex-
tos: por ejemplo, el género discursivo que encarna un escrito (pedagégico,
cientifico, matematico, etc.); establecer los contratos de habla (y de escritu-
ra) tales como conversar, vender, evaluar, ensenar, entre otros; identificar las
mdltiples voces sociales, como las de autoridad cientifica, politica, filosofi-
ca, pedagogica, de contradictores, de aliados, etc.; por ultimo, diferenciar
modos textuales como el narrativo, el expositivo, el descriptivo, etc.

Como modo de expresion del pensamiento y del conocimiento, la escri-
tura exige desarrollar estrategias cognitivas de lectura (procesos e inferen-
cias) y estrategias metacognitivas, para regular la produccién escrita para
reflexionar tanto sobre el uso del lenguaje como sobre el conocimiento que
se va poniendo en juego. Es decir, leer de manera intencional y autbnoma
requiere, como minimo, el desarrollo de dos tipos de estrategias: i) de escri-
tura, tanto para la produccién de texto como para la produccién de sentido
(construye el lector, la intencién, la funcién del texto, el objeto referido y
sus contenidos y la estructura textual); ii) de tratamiento del conocimiento
(por campos, dreas o practicas) para objetivar referentes, relacionar conte-
nidos conceptuales, procesuales, procedimentales, entre otros.

En consecuencia, resulta necesario identificar los distintos modos de pro-
duccién de escritura académica y sus implicaciones discursivas y textuales,
con el fin de generar criterios mas claros para el desarrollo de las practicas
de lectura y de escritura en el aula. Veamos algunas implicaciones:

- La produccién y la recontextualizacion del conocimiento cientifico,
artistico y tecnolégico en los distintos campos del conocimiento huma-
no. Es decir, que no basta con elaborar un saber acerca de un campo
tematico, como por ejemplo sobre la relacién pitagérica (RP); la escri-
tura exigira analizar lo que se sabe al respecto de RP para tematizar y
organizar aspectos de los que puede y quiere dar cuenta el escritor.

- El desarrollo por intencionalidades académicas y la generacién de ti-
pos textuales como las monografias, las tesis, los articulos, las resefias,
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los informes, los tratados, los manuales, los textos, los talleres, etc.

- La legitimacion de los constructos tedricos y metodoldgicos en un
campo de conocimiento y las formas de produccién discursiva en
tal campo. Desde este punto de vista, con respecto al conocimiento
matematico (y a cualquier otro tipo de conocimiento), es necesario
reconocer que la practica escritural también implica el desarrollo de
un saber sobre los modos en que se legitima el conocimiento en este
campo; por ejemplo, los procedimientos de resolucién de problemas,
de demostracion, de axiomatizacion, etc.

Lenguaje matematico como desarrollo del lenguaje natural

Finalmente, en la perspectiva de la idea de que el lenguaje matematico
es un desarrollo del lenguaje natural y recuperando lo expuesto anterior-
mente, es importante considerar tres aspectos identificados por Calderén
(2005) para sostener esta hipétesis: i) la metafora del lenguaje matematico
y su desarrollo en el aula; ii) el cardcter especializado del lenguaje mate-
matico vy iii) el papel del lenguaje matematico en la forma de construccién
y legitimacién de conocimiento. A continuacién presentamos brevemente
elementos para estos tres aspectos, que en general revelan nuestra preocu-
pacion por un anclaje de esta discusion en el problema del aprendizaje
y de la ensefianza de las matematicas y del desarrollo del lenguaje; pro-
blemas que, a su vez, se relacionan con las maneras de comunicar en las
clases de matematicas y de significar el conocimiento matemético en la
escuela.

Por ejemplo, en el interés por la comunicacién matematica, Klemme
(1981, en Primm, 1990) realizé un estudio interesante sobre los actos de
habla en matematicas, como una aplicacién de técnicas de analisis de la
lingliistica tedrica. Este estudio destaca el problema de estudiantes holande-
ses para la comprension de significacion de expresiones matematicas. Tam-
bién se han realizado estudios, que desde el lenguaje, analizan el problema
de la escritura en matematicas. Desde este punto de vista, la metafora del
lenguaje matematico, segiin Pimm (1990), estd en considerar que, ademas,
las matematicas son un lenguaje desarrollado del lenguaje natural. De ahi
que las expresiones matematicas comporten caracteristicas del lenguaje na-
tural como sus dos grandes funciones: la comunicacién y la significacion
(restringida al campo disciplinar de las matemdticas); el permitir la produc-
cion de discurso matematico (oral y escrito) y, por ello producir estructuras
discursivas y textuales que se sostienen y se realizan en los niveles sintacti-
co, semantico y pragmatico propios del lenguaje natural, pero que aluden
a situaciones matematicas; ademds, comporta el caracter de registro como



registro matematico, en términos de variacion dialectal (tecnolectal, en este
caso) (Halliday, 1982)3.

La metafora del lenguaje matematico pone en evidencia la necesidad de
considerar dos factores: las matematicas implican un desarrollo de compe-
tencia en sus dominios (semantico, sintdctico y pragmatico) y configuran
esferas sociales de comunicacion discursiva que se realizan mediante malti-
ples situaciones de comunicacion de lo matematico. Con respecto al primer
factor, se reconoce que en el campo de las matematicas requiere de modos
de construccion y de comunicacion de significado matemético y, a la vez,
genera campos semanticos y Iéxicos relacionados con sus areas particulares
(geometria, aritmética, estadistica, etc.); tales modos se realizan tanto a tra-
vés de la oralidad como de la escritura y la conversién, a otros registros de
representacion distintos al de la lengua natural (Duval, 1999), como el del
algebra, el aritmético, etc.; por ejemplo, segin Tolchinsky (1993, p. 240):

la significacion de una cifra depende de la relacion de posicion que
guarda con otras cifras en el espacio gréfico; por lo tanto la correspon-
dencia entre aquello que se dice, lo que se escribe y lo que significa
es muy diferente de la que existe entre una palabra y su significado.

Estos procesos exigen el desarrollo de formas y estrategias particulares del
lenguaje, como las formas de enunciacién (de problemas, de axiomas, de
nociones, de teoremas, etc.), de designacion y de notacién (lexical, sim-
bélica), categorizacion (simple y compleja) y derivacion (de acuerdo con
reglas como la sucesion, el orden, etc.) para la construccién de referentes
(objetos matematicos como el nimero, la linea, etc.) y de relaciones entre
ellos (predicativa y simbélicamente hablando). Ademas, exige el desarrollo
de una competencia oral y escrita que garantice la posibilidad de comu-
nicar, de predicar, de refutar, etc. y de producir textos adecuados a cada
situacion matematica. Desde este punto de vista, se reconoce la necesidad
de desarrollar en los sujetos una gramatica propia de los discursos y los
textos matematicos que involucre reglas de la sintaxis, de la semdntica y de
la interaccién social; con ello, una competencia para la lectura, la escritura
y la oralizacién de textos y discursos matematicos que hace competente
al sujeto para los distintos desempefios matematicos que las actividades y
las situaciones socio-matematicas le exigen: calcular, estimar, medir, etc.
(Le6n, 2005).

8 En este caso se asume la idea de registro como variedad de lengua y no en el sentido semiético
de Raymond Duval (1999), quien lo toma como registro de representacién semidtica para
permitir diversas representaciones de un mismo objeto.
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Con respecto a la configuracién de esferas de comunicacién social, esce-
narios como las clases de matematicas o los debates cientificos en matema-
ticas constituyen espacios culturales de comunicacién y de produccién de
significados particulares en el campo matematico o de la educacién mate-
matica. Se requiere, entonces, analizar las formas de produccién discursiva
(oral y escrita) de profesores y estudiantes y su incidencia en el aprendiza-
je; comprender que la comunicacién matematica realiza roles discursivos
como el del matemético, el del profesor, el del estudiante; a la vez gene-
ra roles y rituales enunciativos propios de este contexto de enunciacién,
como por ejemplo el rol de “el genio”, “el habil”, el que “no entiende” o
“el negado”, y rituales como procedimientos legitimos y no tan legitimos
para resolver problemas (por ejemplo, proceder por férmulas, versus contar
con los dedos; tipos de pruebas, etc.), procedimientos instruccionales de la
clase de matematicas (como resolver problemas para comprobar o para re-
forzar, las “preguntas para rellenar”, y la acufiacion de términos propios del
campo: multiplicando, multiplicador, sumando, sustraendo, etc.). Todo lo
anterior evidencia que gracias al caracter de lenguaje de las matematicas se
construyen situaciones comunicativas particulares dentro del gran género
discursivo pedagégico y en el subgénero diddctico (Calderén, 2005).

En relacion con el caracter especializado del lenguaje matematico y de-
rivado del punto anterior, en particular de la nocién de registro, es posible
explicar el lenguaje matematico como especializado (Lo Cascio, 1991). En
el dmbito de los estudios del lenguaje se distingue entre lenguaje comun y
lenguaje especializado o sectorial, especialmente cuando se refiere a sec-
tores profesionales, técnicos o cientificos. Asi, el lenguaje matemético se
reconoce como un lenguaje especializado que, como todos los sistemas
formalizados, constituyen una lengua “artificial”® sometida a numerosas
restricciones para la eliminacién de toda ambigtiedad: se trata de una ex-
cepcion en las lenguas naturales mas que de un modelo que debe seguirse
en todas las circunstancias; por esta razon tiene la caracteristica de la uni-
vocidad semdntica o exige la interpretacion univoca. Como otra caracteris-
tica del lenguaje matemdtico esta:

su relacién, por antonomasia, con el razonamiento, al andlisis de da-
tos, a la aplicacion de reglas y a la formulacion de conclusiones inevi-
tables, las cuales, a su vez, devienen reglas aplicables a nuevos datos
que permitan la formulacién de nuevas conclusiones y en consecuen-
cia de nuevas reglas (Lo Cascio, 1991, p. 310).

En matematicas son habituales las reglas generales universales que, segtn
el mismo Lo Cascio, son aplicables universalmente solo si se verifican las

9 Artificial en cuanto a ser un lenguaje de segundo orden, que surge de un proceso de especializacion
y que no responde a todas las funciones de la comunicacion en contextos cotidianos.



condiciones que exigen, dado que los objetos, los datos y las relaciones
estan ligados entre si por el razonamiento l6gico y dominados por las leyes
de la realidad objetiva y observable (piénsese en la ley de la transitividad).

Estas cualidades de las matemdticas y de su lenguaje son las que hacen
de ella una disciplina escolar que contribuye no sélo al desarrollo de habi-
l[idades mateméaticas como contar, medir, estimar, sino también al razona-
miento y sus procesos inferenciales como las deducciones, las inducciones
y las abducciones. Asimismo, las formas de elaboracién y de produccion de
conocimiento matematico privilegian los siguientes elementos: e/ manejo
de datos, la resolucién de problemas y la realizacion de demostraciones.
Esto significa que las situaciones matematicas exigen el desarrollo de cier-
to tipo de destrezas en procesos cognitivos y lingtiistico-discursivos tales
como aprender a referir y tratar datos (designar, categorizar, generalizar,
cualificar), y a comprender y estructurar enunciados problema o enuncia-
dos demostracién. Veamos el ejemplo propuesto por Lo Cascio (1991, p.
311) para evidenciar cémo se procede en matematicas, generalmente, de
manera deductiva:

1. se presentan los datos o fendmenos,
2. enuncia las leyes sabidas y l6gicamente aceptadas, y

3. una vez se ha establecido que se admiten relaciones entre datos y
reglas,

4. se llega a la conclusion, que se deduce “necesariamente”.

Este tipo de procedimiento ha de ser desarrollado, asi como la compren-
sién de textos tipo problema, que generalmente divide la estructura en:
i) la formulacion del problema (definicién, datos, cuestionamientos) y
i) la solucion del problema (andlisis de datos, formulacién de reglas gene-
rales aplicables a los datos y extraccion de conclusiones). De esta manera,
es posible decir que el cardcter argumentativo de la actividad matemdtica
se manifiesta en la solucion del problema, caracter que, en casos bastante
desarrollados, puede alcanzar el nivel de demostracion. Como se obser-
va, entonces, el lenguaje matematico como lenguaje especializado genera
reglas de produccién (sintactica y semantica) y reglas de comunicacion y
de difusién de su conocimiento, que tendran que ser desarrolladas por los
estudiantes.

Por Gltimo, con respecto al papel del lenguaje matemético en la forma de
construccién y legitimacion de conocimiento, aspecto enunciado arriba,
vale la pena recordar el papel que histéricamente han jugado los métodos
matematicos como modos legitimos y confiables de someter los discursos,
las opiniones y los constructos tedricos, en general, a la evidencia. Este he-
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cho pone a las matemadticas y sus métodos en relacion directa con los mo-
dos de producir conocimiento cientifico. Sin entrar en este momento en el
andlisis del desarrollo de una epistemologia del conocimiento, si podemos
sefalar que los procedimientos matemdticos han proporcionado elementos
para considerar las formas de razonar, producir y validar conocimiento. El
paso de modos racionalistas a ultranza (por ejemplo, los que sostuvieron
el paradigma positivista en las ciencias) o de los axiomas de las ciencias
matematicas considerados como evidencias, a una perspectiva mds con-
vencional, discursiva y provisional de los lenguajes y de los resultados cien-
tificos, es el que segln Perelman (1977, pp. 206-207) “permite el paso de
la evidencia a la hipétesis. De la I6gica formal a la légica natural, a lo que
atafe al humano.”

Esta Gltima idea, fundamental para la filosofia del conocimiento, justifica
una discusion metodoldgica; discusion que retoma la creencia en la existen-
cia de las verdades eternas, contenidas en el espiritu divino y garantizadas
por él (Platon, Descartes, Bacon) a la emergencia del ser humano falible,
hipotético, que supera los datos de la experiencia; que considera que ésta
no es ni evidente ni infalible. Es decir, estamos ante una concepcién mas
popperiana del conocimiento (Gémez, 2000), que debe estar respaldada en
buenas razones, reconocidas como tales por otros hombres, miembros de la
misma comunidad cientifica.

Cambia el estatus del conocimiento de impersonal a humano y sujeto
a controversia. No obstante, toda idea nueva tendra que ser sostenida
con instrumentos que tiene en que ver con el método propio de la
disciplina y apreciados en funcion de ésta (Perelman, 1977; 1997, p.
208).

A este Ultimo criterio expuesto por Perelman es que ha contribuido el mo-
delo de construccion de conocimiento matemético en los demas campos
de la ciencia. Vale la pena advertir al respecto, que el rigor de los procesos
matemdticos no exime formas de elaboracién de conocimiento mediadas
por procesos discursivos como las narraciones, las descripciones vy, en par-
ticular, la argumentacion; también que, de manera especial, en la escuela el
conocimiento matematico requiere ser tratado no solo como conocimiento
disciplinar, sino como conocimiento sociocultural que genera practicas so-
cio matemdticas valiosas para su desarrollo.

A modo de conclusion

Tan solo se dira en este momento que la reflexién sobre la relacion lengua-
je, conocimiento matemdtico y escuela resulta ser obligada para profesores



de matematicas y de lenguaje, y exige una mirada interdisciplinar y en al-
gunos casos transdisciplinar. Pensar el para qué de la educacién, de la edu-
cacion matematica y del lenguaje y la educacion, implica poner en rela-
cién multiples factores de orden teérico y metodolégico que provienen de
los tres campos. Sin embargo, es un hecho que el gran articulador de estas
relaciones es la didactica. Un andlisis de tipo didactico de esta relacion,
permite no solo identificar el corazén del problema, como por ejemplo el
aprendizaje o la ensefanza de las matematicas, sino también, desde esta
identificacion, establecer las relaciones entre los tres campos y, quizas, la
comprension de los micro problemas relacionados con el problema mayor.

Por ejemplo, si identificamos las competencias comunicativas y cognitivas
en matematicas como un aspecto concreto del problema del aprendizaje de
l[as matematicas, nos resulta mas clara la articulacion de relaciones entre lo
que viene de la educacion, lo que se exige de los campos matematicos y el
papel que juega el lenguaje en toda esta relacion.

La invitacion explicita es, entonces, a la conformacion de espacios de dia-
logo de maestros de distintas dreas, con el fin de que en él se alcance una
identificacion de relaciones, de problemas, de potencialidades explicativas
de cada campo y de implicaciones didacticas en general (usos tedricos,
metodologias, entre otros).
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