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En este documento informamos sobre algunos conocimientos y conflictos
identificados, al tratar de dar significado social-cultural, a la resolucién de un
problema de sustraccion en el contexto escolar. Los conocimientos y conflictos
identificados, desde una postura critica, muestran la pertinencia de tomar en
cuenta la complejidad involucrada en la busqueda de ese significado social-

cultural del conocimiento matematico.

Uno de los aspectos de interés para el desarrollo cultural del nifio, es la posibilidad de
desenvolverse con propiedad en el contexto social-escolar-familiar en el que se
desarrolla. Socialmente, se concibe la escuela como uno de los ambitos esenciales que
prepara al nifio para ese desenvolvimiento. “La sociedad educa a los nifios y jovenes

con distintos propdsitos y por medio de canales diversos, y el fin Gltimo de la educacién



es proporcionar a las personas capacidades y habilidades para funcionar como adultos
competentes y productivos” (Wang, 2001, p. 35).

En el caso de las matematicas, un nifio que culmina el sexto grado deberia tener
conocimientos acerca de las operaciones matematicas basicas (sumar, restar, multiplicar
y dividir), ademas de sus aplicaciones a la resolucion de problemas que naturalmente
emergen en su contexto social. Por tanto, recae sobre la escuela, y mas concretamente
sobre el maestro, la responsabilidad de desarrollar en el escolar competencias requeridas
para resolver problemas, en las que se ponen en juego tales conocimientos.

En este sentido, en este documento informamos, desde una postura critica, sobre
algunos conflictos que surgen, cuando se intenta dar pertinencia social a la ensefianza de
la resoluciéon de un problema de sustraccion en el ambito escolar. Partiendo de una
situacion real, especifica del entorno escolar y social del nifio, se identifican aspectos
que subyacen en su resolucion, que dificultan su ensefianza con significado social-

cultural.

MARCO TEORICO

La idea de significado social-cultural a la que nos referimos en este documento se
fundamenta en la perspectiva expuesta por Diaz-Barriga (2006), en la que se integran
las ideas de aprendizaje experiencial de Dewey y las ideas del constructivismo social de
la cognicion situada derivada de los trabajos de Brown, Collins y Duguid (1989) y Lave
y Wenger (1991), los cuales, a su vez, se fundamentan en interpretaciones del
pensamiento de Vigotski. Asi, el aprendizaje se entiende como una continua y creciente
participacion en determinados escenarios, de précticas sociales y comunidades
culturales.

Palladino (1997) sefiala la necesidad de dar significado social-cultural a los
contenidos que se ensefian en educacion primaria, para lo cual es esencial promover en
el educando el desarrollo de la capacidad de pensar y desenvolverse adecuadamente en
su ambiente social y cultural. En tal sentido, le corresponde al maestro asumir estos
aspectos como metas de su practica profesional.

Asi mismo, Oliveras (2006) refiere a la busqueda de la concepcion de actividades
de ensefianza enmarcadas en el contexto social-cultural del alumno como una de las

necesidades del desarrollo del curriculo de la matematica escolar. No obstante, se



observa poca correspondencia entre estos planteamientos y las practicas de ensefianza
que realizan los profesores (Empson y Junk, 2004). En el presente trabajo, mostramos
aspectos especificos del contenido matematico escolar, para los cuales no es sencillo
proporcionarle significado social-cultural.

Para mostrar los conflictos antes referidos, se ha optado por el estudio de la
resolucion de una situacion problema particular relativo a la operacion de sustraccion.
Para tal estudio se ha considerado pertinente el uso de una de las herramientas
propuestas por Godino y colaboradores, desde la perspectiva teérica del Enfoque Onto-
Semidtico (EOS) (Godino, Batanero y Font, 2007), denominada Guia para el
Reconocimiento de Objetos y Significados (GROS), que comprende la realizacion de un
analisis epistémico y la identificacion de conflictos potenciales en el proceso de
resolucion. El analisis epistémico realizado del problema y su resolucion es similar al
presentado en Rivas (2009). Por razones de espacio no se presenta el analisis en
cuestion, no obstante, se podra observar en el apartado *“analisis critico”, algunos de los
posibles conflictos identificados en la resoluciéon y en la explicacion del problema,
obtenidos del anlisis epistémico.

En el andlisis realizado para identificar los conocimientos y conflictos referidos, se
hace presente el conocimiento matematico para ensefiar. Hill y Ball (2004) han
identificado en el estudio del conocimiento matematico necesario para la ensefianza dos
formas de conocimiento: conocimiento comdn del contenido y conocimiento
especializado del contenido. La distincion fundamental entre estas dos formas de
conocimiento consiste en que, mientras el primero refiere al conocimiento puesto en
juego para resolver problemas matematicos, para lo cual un matematico, o incluso un
sujeto adulto con suficiente conocimiento, estd capacitado; el segundo refiere, a la
realizacion de un ordenamiento de la variedad de formas en que podrian organizarse los
diferentes aspectos de un contenido matematico especifico. Tales formas de
organizacion refieren a los diferentes objetos vinculados a una nocién matematica
especifica y determinada (Hill y Ball, 2004). En adelante referiremos a estas dos formas

de conocimiento con los términos “comun” y “especializado” respectivamente.



METODOLOGIA

Con el fin de indagar sobre el conocimiento y posibles conflictos que se manifiestan,
cuando un maestro de segundo grado de primaria (nifios de 6 a 7 afios) resuelve un
problema de sustraccion, se realizd una entrevista a 5 maestros que tenian a su cargo ese
grado escolar, en un instituto de educacién primaria, de caracter publico, de la ciudad de
Mérida-Venezuela, a quienes se les interrogd basicamente sobre dos aspectos: la
resolucion del problema y la justificacion del proceso de resolucién empleado
(algoritmo de la sustraccion llevando).

A modo de ejemplo, se transcribe una de las entrevistas efectuadas a uno de los
maestros. Para la realizacion de las entrevistas se entrego al informante una hoja con la
consigna: “Resolver el problema”, el enunciado del problema, espacio para resolverlo y

justificar la resolucion respectiva.

I:  Ayudame con esto, necesito que resuelvas este problema’. [El maestro leyé y el
problema, y con la hoja en la mano, se dispuso a resolverlo en la pizarra]

180
-99
81

Respuesta: Faltan 81 dias para concluir el afio escolar.

M:

I:  ¢Como explicarias tu este problema a tus alumnos?

M: “Vamos a restar 180 menos 99, [sefialando la resolucion elaborada en la pizarra].
Comencemos de derecha a izquierda, tenemos; cero menos nueve,... pero no se
puede restar cero menos nueve,... por tanto le pedimos prestado un uno al ocho y
ahora el cero no queda en diez, y decimos diez menos nueve; uno... Seguimos, el
ocho nos quedd en siete, por tanto restamos siete menos nueve,... pero
nuevamente no se puede,... por tanto le pedimos prestado un uno al uno y nos
queda diecisiete menos nueve, lo que nos da ocho, por tanto, el resultado es

ochenta y uno, es decir, nos faltan ochenta y un dias para concluir el afio escolar”.
I:  ¢Cdmo justificas los prestamos entre los nUmeros?

M: (A los nifios?

! Las letras | y M denotan al investigador y al maestro, respectivamente.



I:  No, alos nifios no, supon que me lo estas explicando a mi.

M: Bueno... lo que se presta tiene que ver con los lugares que ocupan los nimeros en
la cifra, asi, lo que hacemos es trasladar una decena para la unidad cero y la
convertimos en diez unidades, quedandonos siete unidades en el namero al que le
estamos restando. Igual hacemos cuando vamos a restar a las siete decenas las

nueve decenas, convertimos las siete decenas en diecisiete decenas [...].

I:  ¢Consideras que esta explicacion se la puedes dar a los nifios para hacerle

comprender lo de los préstamos entre los nimeros?
M: (A este nivel?
I:  Si, aeste nivel

M: No, creo que no, resultaria muy complicado y engorroso, lo mejor es ensefiarselo
como un algoritmo en el que ellos aprenden las reglas de los préstamos y mas
tarde... cuando hayan madurado un poco mas los valores de posicion de los

numeros, hablarles al respecto.

Respuestas similares fueron dadas por otros dos de los maestros entrevistados. Todos
reconocen gue se trata de un problema de sustraccion llevando. Sin embargo, dos de los
maestros, a diferencia de los tres referidos, no fueron capaces de dar una justificacion
conceptualmente fundamentada del algoritmo de sustraccion. Uno de ellos, respondio
con una pregunta “¢no es asi como se hace?” EIl otro respondié: “asi fue como me lo

ensefiaron”.

ANALISIS CRITICO

Con el fin de hacer explicitos los conflictos identificados alrededor de la experiencia
desarrollada, hemos considerado necesario distinguir tres actores fundamentales, a
saber: a) el “tedrico”, quien refiere a la necesidad de dotar de significado social-cultural
el contenido matematico, b) el maestro, quien tiene a su cargo la responsabilidad de
Ilevar a cabo la tarea de ensefianza, y c¢) el alumno, quien, a pesar de no estar presente,
es el actor esencial del proceso de ensefianza-aprendizaje, al cual van dirigidos los
esfuerzos de los dos primeros actores.

En este sentido vamos a referirnos a tres aspectos que se hacen presentes.



El Debate entre el “Teorico” y el Maestro
Aln cuando aceptamos que las prescripciones tedricas son necesarias para guiar la
accién del maestro, asi mismo, observamos que la explicacion dada, en el caso de la
ensefianza del algoritmo de la sustraccion, sigue orientada hacia una ensefianza que se
basa en un aprendizaje memoristico. Para el maestro, las aportaciones del “tedrico”, son
formulaciones generales que no le informan sobre como ensefiar el algoritmo de la
sustraccion llevando, con significado social-cultural pertinente. Mas aln, se desconoce
como hacer que el alumno identifique, por medio de una “conducta inteligente”, la
operacion que se debe utilizar para resolver un problema de este tipo. De manera que, la
manifestacion practica del planteamiento del “tedrico”, queda limitada a la sugerencia
de formular una situacion problema que pertenezca al &mbito escolar y social del
alumno.

Para el maestro permanecen dos conflictos fundamentales, lograr que el alumno: a)
identifique la operacion que se debe realizar, y b) comprenda el uso del algoritmo

correspondiente.

El Conocimiento Matematico del Maestro

Vamos a referirnos a cuanto debe saber el maestro sobre matematica, para explicar de
manera pertinente, desde una posicion disciplinar autbnoma y emancipada, la resolucion
del problema propuesto, es decir, para hacer un buen uso de un conocimiento comdn y
especializado en los términos expuestos por Hill y Ball (2004). Se debe observar que al
asumir este aspecto, desde la perspectiva social-cultural, es necesario considerar al
maestro como miembro de una comunidad de practica, en los terminos expuestos por
Wegner (1998), citado por Gomez (2007). No obstante, tal escenario escapa al alcance
de este trabajo. Nos limitaremos, por tanto, a identificar el conocimiento comin y
especializado presentes en la resolucion y explicacion del problema de sustraccion.

El protocolo de la entrevista presentado anteriormente, muestra la manifestacion de
estas dos formas de conocimiento, exhibidas por el maestro entrevistado, asociadas con
el problema propuesto. ElI conocimiento comdn se manifiesta en la resolucion del
problema, mientras que el especializado se pone en juego en la explicacién
fundamentada del algoritmo de sustraccion empleado. Se debe sefialar que dos de los
maestros entrevistados muestran un conocimiento comun, pero no especializado. En

este sentido, el conocimiento especializado es el que vincula el algoritmo de la



sustraccion y el valor posicional del sistema de numeracion decimal, lo que denomina
Gallardo y Gonzalez (2006) conocimiento de las “estructuras epistemoldgicas asociadas
al algoritmo” (p. 25). Méas detalladamente, de acuerdo con Ldpez y Sanchez (2007) se
requiere “...la comprensién de la composicion aditiva de las cantidades, los valores
convencionales de la notacion decimal, la realizaciéon del célculo con las partes de la
cantidad total, y la recomposicién y conservacion del minuendo (pp. 379-380).

Es conveniente sefialar que, aln cuando se tiene el conocimiento comun de los dos
aspectos parciales del conocimiento comun puesto en juego, a saber: algoritmo de la
sustraccion y valor de posicion del sistema de numeracién decimal, no se explica de
manera pertinente la resolucion. Esta falta de conocimiento especializado genera una
situacion de “misterio” para el maestro, en tanto que desconoce la justificacidn
matematica del proceso de resolucion que involucra prestar unidades, decenas,...

De lo anterior se identifica la necesidad de desarrollar, bien en la comunidad de
maestros, o bien en el proceso de la formacion inicial de maestros, el conocimiento
especializado del contenido, el cual vincula los conocimientos matematicos que

justifican la puesta en juego del algoritmo referido.

El Conocimiento Matematico para Ensefiar
En relacion con los dos incisos anteriores surgen cuestiones, relacionadas
especificamente con la ensefianza del contenido matematico. ¢(Coémo explicarle al
alumno el “préstamo”, de tal suerte que no aprenda reglas para ser usadas
mecéanicamente? ;No deberia el alumno haber adquirido un conocimiento suficiente del
sistema de numeracion decimal que le permita comprender las razones que sustentan el
procedimiento que debe realizarse? ¢Es necesario que el conocimiento especializado del
contenido, que refiere a la vinculacion entre el valor posicional y el algoritmo de la
sustraccion, sea comprendido por el alumno? (No es cierto que la explicacion del
algoritmo involucra aspectos disciplinares para los cuales posiblemente no sepamos
como vincularlos con problemas de interés para el alumno, mas cercanos a sus
necesidades y a su contexto social-cultural?

Estas cuestiones conllevan a reconocer otros conflictos, relativos al conocimiento
matematico necesario para ensefiar, que hacen muy compleja, para el maestro, la tarea

sugerida por el “tedrico”.



En relacion con lo anterior, debemos observar que la problematica planteada no
estd resuelta en los libros de texto. La comunidad de maestros posiblemente no sea
consciente de la necesidad de desarrollar el conocimiento especializado del contenido
referido. Ademas, las facultades de educacion pueden no estar preparando al futuro
profesor para enfrentar esa problemética. Cabe preguntarse ¢Alguien ha resuelto este

asunto? Nosotros no lo sabemos.

REFLEXIONES FINALES

En este trabajo hemos identificado algunos conflictos que se manifiestan al tratar de
proporcionar significado social-cultural a la ensefianza de un contenido matematico. Se
ha evidenciado cierta complejidad involucrada al intentar dotar de significado social-
cultural el contenido de la sustraccion llevando. Tales conflictos han sido identificados
en conjuncion con los conocimientos comun y especializado del contenido sobre
sustraccion, observados en los maestros entrevistados.

Tres de los cinco maestros reconocen la complejidad de explicar a los nifios acerca
de los “prestamos entre los nimeros”, en el segundo grado de primaria (6 a 7 afios). En
consecuencia, optan por ensefiar “las reglas de los préstamos”, refiriendo a un
aprendizaje memoristico, en el que la significacion social-cultural est ausente.

Estas manifestaciones del conocimiento matematico para ensefiar (comun, y
especializado), deberian formar parte de una agenda de desarrollo profesional en la
comunidad de maestros activos y en los programas de formacion inicial de maestros,
con el propdsito de disefiar situaciones que permitan dotar de significado social-cultural
al contenido matematico.

Hemos observado, que en la préctica, el profesor pone en juego un componente
normativo (seguimiento de reglas, aceptacion de convenciones,...) para el cual el
conocimiento matematico se desliga de una significacion social-cultural. Es este
componente, que forma parte del conocimiento matematico, el que resiste a ser
operativizado de un modo diferente, al propuesto por la disciplina.

Como alternativa se plantea la necesidad de avanzar hacia el descubrimiento de las
“matematicas de los nifios” en los términos expuestos por Empson y Junk (2004). Se
requiere de una matematica que reconoce no solo su faceta formal, sino también la

existencia de una faceta informal como parte constituyente de la misma, en la que es



posible identificar elementos linguisticos-representaciones, conceptos, procedimientos,
propiedades y argumentos que le son propios, mas proximos a la intuicion, a la realidad
contextual social-cultural del nifio, y que es necesaria para fundamentar la actividad de
ensefianza en los niveles basicos.

Estas reflexiones se relacionn con las expuestas por Diaz-Barriga (2006), quien
reconoce que el debate sobre si la escuela puede o no establecer un continuo con la vida

Yy, por extension, con el auténtico conocimiento cientifico, esta atn abierto.
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