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Resumen: En este articulo se analiza el empleo de los chistes relacionados con
la educacion y con las Matematicas como recurso para facilitar la reflexion
sobre los presupuestos de los profesores, alumnos, investigadores y demas
miembros de la comunidad de educacion matematica. La posibilidad de
compartir esta reflexion con otros miembros de esta comunidad es un primer
paso para negociar, de manera abierta y relajada, el significado que le
atribuimos a la educacion matematica. Con ello incidimos en las concepciones y
creencias sobre el conocimiento matemdtico, y sobre la enserianza y aprendizaje
de las matemdaticas.

1. Introduccién
) Qué pasa cuando x tiende a infinito?....
Que infinito se seca
Este chiste pone de evidencia el uso particular que hacemos, en el colectivo que se ocupa
de la educacion matematica, de términos que son de uso comun, como es el verbo fender.
Cuando he contado este chiste a compafieros, profesores o investigadores en Didactica de las
Matematicas, ha habido que repetirlo varias veces para que entendieran la logica de la respuesta.
Es frecuente que los profesores no entendamos por qué los alumnos exclamaban ( (fres!/,
( (ene!! cuando escribimos en la pizarra el factorial de 3 o de n. En mis clases con estudiantes de
quinto curso de la licenciatura de Matematicas, de la Universidad de Granada, observé con
extrafieza que algunos estudiantes para profesor rechazaban que el alumno aprendiera
Matematicas; tras una entrevista comprendi que estos estudiantes estaban identificando aprender
con aprender de memoria, y el aprendizaje memoristico estaba siendo criticado en esas clases

(Flores, 1995).



El proceso de comunicacion entre los profesores, alumnos, padres, representantes
sociales, investigadores, etc. que forman parte de la "comunidad educativa" se produce mediante
una "jerga" de términos que hacen que este grupo social se distinga de otros grupos. El uso de
una jerga puede caer en el ridiculo, si suplanta una ausencia de significacion, o si propone una
proliferacion de términos especificos que rellenen los discursos. Asi, en los anos 70, mientras se
reglamentaba en Espana la Ley General de Educacion (LGE, desde entonces), una revista
presentara una vifieta en la que un gato maullaba ( (Miau, Miau!), un perro le contestaba
ladrando ( (Guau, Guau!), y otros animales entonaban sonidos empleando las siglas ligadas a esa
ley ((COU, COU!, (BUP, BUP!, (EGB!, (LGE!, ..etc’,).

En los congresos de educadores matematicos se reunen personas de diferentes intereses,
que tienen una jerga matematica comun, pero con referencias profesionales diferentes. Las jergas
educativas presentan matices que dificultan la comunicacion entre diversos grupos, y no siempre
somos conscientes de estas diferencias de matiz. Es preciso que aclaremos el significado que el
emisor atribuye a sus reflexiones y argumentaciones para que el receptor pueda entenderlo (o
pueda entender por qué no se produce la comunicacion).

Un primer punto de referencia para la comunicacion lo constituyen las concepciones y
creencias de los comunicantes sobre el proceso de la educacion matematica. Estas creencias
tienen la particularidad de que se consideran que son compartidas por el grupo. Sin embargo,
como se ha mostrado mediante la investigacion epistemologica y didactica (Thompson, 1992,
Flores, 1995), no son univocas. No han sido unicas a lo largo de la historia de las Matematicas ni
lo son en la situacion presente. Estas concepciones influyen en la forma en que realizamos
nuestro trabajo.

Se hacen precisos puentes para facilitar la comunicacién entre los sujetos implicados en

la ensefianza de las Matematicas. La comunicacion no puede estar basada en la dominacion de



los unos por los otros, sino en que cada grupo comprenda la postura que adoptan los demas, y
puedan aprovechar las reflexiones de los otros grupos para su desempefio profesional particular.

Para que se produzca esta comunicacion no podemos limitarnos a emplear la logica del
lenguaje, ya que, como hemos visto, esta logica estd repleta de interpretaciones contextuales que
ademas se consideran univocas. La naturaleza evocadora del lenguaje, sin embargo, nos puede
ayudar a extraer imagenes variadas, no unicas, de como que se interpreta el lenguaje mediante
los procesos de relacion con la naturaleza.

Para Lakoff'y Johnson (1980) esta cualidad metaforica es intrinseca al lenguaje, es decir,
la idea de que el lenguaje es univoco es una ilusion, ya que todo lenguaje pone en contacto la
forma en que cada interlocutor interpreta el objeto de la comunicacion. También para Postmany
Weingartner, (1975) "Todo lenguaje es metdafora en uno u otro grado. La unica realidad no
metaforica es la misma *realidad+" (p. 102)

Sin embargo, la cualidad evocadora del lenguaje es a veces dificil de compartir,
especialmente en el terreno de la educacion matematica. Quizéas colabore a ello el que en
Matematicas se aspire a formalizar y emplear un lenguaje preciso, mientras que en el terreno de
la educacion se intenta describir y actuar sobre relaciones humanas, con lo cual el lenguaje
recoge su caracter evocador, tanto cuando se habla de ensefianza como cuando se emplea en la
comunicacion didéctica en el aula.

Al analizar estos hechos desde la Didactica de las Matematicas aparecen conflictos entre
los siguientes elementos: un lenguaje -metaforico- como medio de comunicacion entre los
educadores matematicos; la aspiracion de los profesores a formalizar conceptos y relaciones
matematicas; y una actividad humana, la educacién, que no es formalizable y que a su vez se
realiza con un lenguaje metaforico.

Los profesores de Matematicas, en el contexto de aula, y los formadores de profesores y



didactas, en los contextos correspondientes, caemos en la tentacion de la "ilusion de
transparencia", que consiste en creer que lo que se ha transmitido mediante una explicacion
logica, bien estructurada, serd captado y comprendido por el receptor. Una manera de romper
esta tentacion en el proceso de comunicacion entre educadores matematicos es hacer evidente la
naturaleza metaforica del lenguaje, y mediante este lenguaje metaforico intercambiar
experiencias, poner en comun representaciones y ayudarnos de las experiencias ajenas para
resolver los dilemas profesionales que aparecen en nuestro trabajo docente e investigador.

Para conseguir explicitar la naturaleza metaférica del lenguaje propongo en este articulo
emplear elementos metaforicos tan plasticos, estéticos (Freud, 1969), y sugerentes como son los
chistes. Con ello intentaré desdramatizar las diferencias existentes entre la comunidad de
educadores matematicos, empezando por aceptarlas, como aceptamos nuestra jerga.

Laidea de emplear chistes en la comunicacion es muy usual, especialmente para adornar
y quitar seriedad al discurso. La propuesta que hago aqui va mas en el sentido del matematico
John Allen Paulos, que ha hecho del chiste un apoyo fundamental de sus argumentos. Paulos ha
recogido en uno de sus libros las alusiones humoristicas a la matematicas (Matematics and
Humor, 1980). En otro libro ha resaltado de manera humoristica la cualidad evocadora de los
argumentos logicos (Pienso, luego rio, 1994), y en el mas reciente, ha empleado los chistes como
refuerzo para interpretar matematicamente la realidad cotidiana, tal como aparece en los
periodicos (Un matematico lee el periodico, 1996).

Para Watzlavick (1980) los chistes pueden ayudar en procesos terapéuticos, llevando a
realizar cambios, no s6lo cambios internos (cambio tipo 1), sino también cambios actitudinales,
de representaciones (cambio tipo 2).

En el paradigma educativo que se plantea la formacion de profesores reflexivos se

propone el empleo de elementos que ayuden al profesor a examinar sus practicas y sus creencias,



y entre estos medios se contemplan los aspectos metaforicos (Smyth, 1991) y los chistes.

En este articulo pretendo mostrar como los chistes ayudan a poner en comunicacioén
diferentes interpretaciones de los fendmenos caricaturizados. Este contraste de interpretaciones
es la esencia misma del humor (Freud, 1969), y permite que los interlocutores perciban de
manera pléstica la existencia de estas diferentes formas de representacion. El chiste desdramatiza
la comunicacion, a la vez que nos puede suministrar un punto de reflexion sobre la logica
imperante en nuestras creencias y concepciones sobre la ensenanza de las Matematicas. Una
actitud critica hacia esta logica facilita la reflexion sobre la practica y permite la comunicacion
con los otros miembros de la comunidad educativa. Y si logramos ser criticos con la logica
personal, podremos comprender un poco mejor la l6gica de las otras personas implicadas en la
tarea de la educacion matematica. Como Watzlavick (1980) sefiala: Precisamente porque el
golpe de ingenio, el chiste, se alza soberanamente por encima del sentido y de la logica de una
determinada concepcion del mundo, sacude el orden de cualquier mundo y puede por ende

convertirse en instrumento del cambio (p. 54-55).

2. Analisis del chiste

Uno de los andlisis mas completos del chiste es el que realiza Freud (1969). Recogiendo
algunas caracterizaciones que realizan diversos autores, Freud senala que el chiste es: a)
Conducta activa del sujeto; b) Un juicio desinteresado; c) Apareamiento de lo heterogéneo; d)
Contraste de representaciones, e) Sentido en lo desatinado; f) Sucesion de asombro y
esclarecimiento; g) Peculiar brevedad.

Las caracterizaciones c, d, e, f y g nos han hecho reconocer que para que se dé este
contraste de representaciones, deben darse al menos dos representaciones en conflicto. Cada una

de estas representaciones tiene una ldgica interna que comparten el emisor y el receptor. En los



chistes caracterizados por el contraste de representaciones, aparecerian al menos, los siguientes

elementos:

Componentes de una situacion cémica

1. Una logica familiar (Planteamiento)
2. Unas expectativas que se siguen (Nudo)

3. Una logica inesperada de salida (Desenlace inesperado)

Voy a emplear este esquema de componentes para estudiar el contenido de algunos
chistes, pero sin un fin analitico que a su vez destruiria el humor (Paulos, 1994). Mi intencion
con este analisis es facilitar la comunicacion, en el sentido que propone Watzlawick (1992),
quien se sorprende de que Freud "(..) lo considere [al chiste] solo como "calle de direccion
unica”, es decir, del inconsciente a la conciencia, y que no haya sacado la conclusion obvia de
que el lenguaje del chiste puede utilizarse también, a la inversa, como medio de comunicacion
con el inconsciente. (p. 55).

Partiendo de esta idea de que el chiste permite la comunicacion con el inconsciente, voy a
tratar de analizar los posibles significados que se le atribuyen a algunos chistes, y con ello
estaremos profundizando en la forma en que pueden interactuar los sujetos en la comunicacion.

En el chiste de introduccion, la pregunta "qué pasa cuando x tiende a infinito" tiene una
logica en el discurso de las Matematicas. En esta logica (que seria la 16gica familiar de los
educadores matematicos) se emplea el verbo intransitivo "fender", con sentido dinamico,
relacionado con la idea de limite ("fender hacia"). Introducidos en esta logica se espera que la
respuesta a la pregunta esté relacionada con el algebra de limites, y sea de naturaleza
matematica. Sin embargo, hay otra logica implicita (otra representacion posible), en la que se

utiliza el sentido transitivo del verbo "tender", en el que el complemento directo es "infinito”,



concebido como un objeto fisico (lo que es una simplificacion corriente en la ensefianza). Este
efecto sorpresa se veria menguado mediante la vifieta de la figura 1, en la que apenas se pierde

un poco de efectismo, pero no el sentido de la comunicacion que encierra el chiste.

Figura 1: Escenificacion de x tendiendo a infinito

3. Analisis de algunos chistes v su repercusion en la comunicacion dentro de la comunidad de

educacidén matematica

Para mostrar la cualidad comunicativa que se genera mediante los chistes, voy a analizar
dos de ellos. El primero esta contenido en una secuencia de vifietas. Posteriormente analizaré un

chiste menos secuencial.

3.1 Analisis del contraste de representaciones que aparecen en EL GATO FILOSOFO Y
LAS CALCULADORAS, de Geluck.

Fijémonos en la tira comica del Gato Filésofo, de Philippe Geluck, que figura en el
anexo, aparecida en la revista "El Vibora" de hace algunos afios. Antes de analizarlo
contextualicemos el proceso que se trata en el chiste, lo que nos permitirad contemplar de manera
mas explicita las 16gicas implicitas en cada secuencia.

La tira comica analizada se refiere a la suma de nimeros naturales. Esta operacion puede
contemplarse desde tres puntos de vista complementarios. La visién conceptual se ocupa del
concepto de suma, de sus significados, entendidos como el tipo de problemas que se resuelven
mediante la suma en un contexto concreto (Godino y Batanero, 1994). La vision algoritmica o

de calculo atiende a las estrategias que se emplean para obtener el resultado de la suma de varias



cantidades. La vision algebraica se ocupa de las propiedades de la suma.

Los significados de la suma pueden ser variados, aunque el mas conocido esta
relacionado con la union de conjuntos. (Ejemplo: si en el bolsillo derecho tengo 3 caramelos y en
el izquierdo 2, en total tengo 2+3 caramelos). En esta forma de concebir la suma, el nimero se
interpreta como la cantidad de objetos de un conjunto. Pero el nimero natural puede interpretarse
también como un orden (por ejemplo, estamos en el segundo piso - piso 2-), y entonces la suma
tendria un sentido de avance (estoy en el segundo piso y subo 3, ) en qué piso me encuentro?).
La investigacion relativa a los problemas aditivos ha mostrado que los alumnos interpretan de
manera diferente estos problemas y en general resuelven con distintos grados de éxito segun el
sentido de suma empleado. En Matematica formal también se ha definido la suma de diversas
maneras, en particular se puede considerar que la definicion conjuntista hace una consideracioén
del nimero como cantidad, mientras que la definicidon axiomatica de Peano, por ejemplo, parte
de una consideracion del numero como ordinal, en la que cada nimero salvo el cero es el
siguiente de otro niumero natural. Estas reflexiones pertenecen al dominio conceptual de la
suma.

Una vez definida la operacion, se plantea el problema de calcular el resultado de la
misma. La realizacion practica de operaciones aplicando la definicion (por ejemplo, si queremos
obtener el resultado de 2+3 basta con tomar un conjunto de 3 elementos y otro de 2, disjunto con
el primero, y contar el nimero de elementos de la unién de ambos), se complica en caso de
disponer de mas nimeros o si queremos sumar cantidades mas grandes. Para solventar este
problema, en Matematicas se utilizan algoritmos de cdlculo, que se han hecho muy familiares. El
algoritmo tradicional de la suma estd basado en la escritura posicional de los niimeros, y
comienza con la colocacion de las cantidades a sumar en una columna en la que coincidan los

digitos de cada nimero que ocupan la misma posicion (unidades debajo de unidades, decenas



debajo de decenas, etc.). Posteriormente se realiza la suma de los digitos que ocupan cada
posicidn, y se aplica la estrategia de //evarse segun esta suma exceda la decena. La suma de los
digitos se suele aprender de memoria, con objeto de aumentar la rapidez de célculo (tablas de la
suma).

Por ultimo, la consideracion algebraica de la suma consiste en estudiar sus propiedades,
con vistas a poder generalizar resultados, a la vez que reducir los calculos.

Para estudiar el poder evocador de este chiste voy a identificar las componentes del
mismo segun el esquema anterior.
a) Contexto familiar: Calculadoras y calculo.
La calculadora permite obtener el resultado de la operacion. Su funcion es la de una "camara
oscura" en la que se introducen los datos y nos responde con la solucion. En el contexto de
enserianza se suele emplear la calculadora para obtener el resultado de una operacion, no para
referirse a los aspectos conceptuales de la misma.
b) Expectativa:
El profesor va a argumentar sobre las ventajas de aprender a calcular mediante la calculadora.
Los profesores de enserianza primaria suelen rechazar el empleo de la calculadora en clase ya
que su uso impide que los alumnos se aprendan las tablas de las operaciones, con lo que puede
constituir un obstaculo para el calculo mental, en contra de lo que dice el gato filésofo en la
primera viieta.
c) Logica inesperada:
Las calculadoras son objetos. La suma corresponde a una agrupacion y enumeracion de objetos,
también de calculadoras. Dirige la atencion al aspecto conceptual de la suma.

En este analisis observamos un salto de una vision de la suma a otro. De la perspectiva

algoritmica a la visién conceptual. La calculadora es un instrumento que permite obtener el



resultado de operaciones aritméticas, lo que es coherente con confrontarla con otra forma de
obtener el resultado como es el célculo mental. Estamos moviendonos pues en el plano
algoritmico. Posteriormente, la calculadora es considerada como un objeto, con el que se puede
realizar la agrupacion que corresponde a una suma. En este momento se esta utilizando una
definiciéon de suma como reunion, con lo que se rompe con la expectativa de discutir sobre los
algoritmos de calculo, y sobre todo con el sentido de camara oscura, desplazandonos al plano
conceptual.

Pero ademas, en la tercera viiieta de esta tira se produce otro salto entre planos. Una vez
realizada la reunion de conjuntos, y con ello la suma, hemos obtenido el resultado de la
operacion aplicando la definicion de suma. El resultado debe ser correcto si se ha realizado el
conteo de objetos adecuadamente, todo ello en el plano conceptual. Sin embargo, e/ gato filosofo
verifica el resultado mediante la calculadora. Hemos pasado del plano conceptual al plano
algoritmico.

Analicemos estos saltos. La clasica dialéctica que se suscita en la comunidad educativa
sobre el empleo de la calculadora en la ensefianza primaria y su efecto negativo sobre el calculo
mental se mantiene entre quienes enfatizan la importancia de "saber sumar" (de manejar
algoritmos) respecto a quienes enfatizan la importancia de resolver problemas de sumas. En esta
tesitura, los detractores de la calculadora llegan a confundir el aspecto calculista con el
conceptual. Se confunde el concepto de suma con el algoritmo de la misma. Pero ) cudl es la
razon ultima de que 2 + 3 sea igual a 5, la calculadora, la tabla o el recuento de objetos?.
) Porqué se discute el empleo de la calculadora en la ensefianza de la aritmética elemental si
luego se asume que la calculadora establece la veracidad de los calculos? Por su parte, los
partidarios de la calculadora se mueven en la ilusion de que la comprension del concepto de

suma pueda llevar a obtener el resultado en las ocasiones en que las necesite el alumno. Con este
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andlisis hemos podido profundizar un poco en el problema.

Como vemos la secuencia analizada sugiere preguntas muy interesantes y posibilitan una
discusion en profundidad de la forma de acceso al conocimiento aritmético: ) como se obtiene la
suma?, la esencia de ese conocimiento: ) qué significa sumar? y a la validacion de los resultados:
) como se establece la correccidon de un calculo aritmético? Pero también suscita reflexiones
sobre la ensefianza: ) como ensefiar la suma?, el conocimiento del profesor: ) es suficiente el
aprendizaje de conceptos para manejar el céalculo? ) qué papel tiene la calculadora en la
ensefianza?, etc.

Pero lo que queremos destacar en este articulo es que esta tira da la oportunidad de
mostrar una confrontacion entre puntos de referencia de una manera ladica. El lector de la vifieta
puede a partir de ésta romper la ilusion de absolutismo de su vision particular, y empezar a sentir
la existencia de otras formas de percibir problemas didacticos como los aqui planteados

referentes a la utilizacion de la calculadora en clase.

3.2. Analisis del chiste "Leccion Particular", de Decloseaux

Esta vifieta apareci6 en la edicion francesa del libro de Glaeser, Matematicas para el
alumno profesor, de 1973. En esta época se vive el boum de la Matemdatica moderna en la
enseflanza. El texto de Glaeser presenta una nociones de Matematica moderna, que debe dominar
el profesor de Matematicas. Las aportaciones didacticas son breves, y proponen especialmente el
mostrar al lector la importancia de esos conceptos, y de su formalizacion. Recordemos que el
nombre de Matematica moderna se le da a la Matematica formal, que parte de la teoria de
conjuntos, formaliza las relaciones de equivalencia y de orden (clasificaciones y ordenaciones), y
posteriormente introduce los nimeros naturales como una propiedad de los conjuntos. En este

intento de formalizar, se postula la relacion de pertenencia, mediante la cual se puede identificar
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cuando un elemento forma parte de un conjunto. Ademas se introduce una notacién muy precisa.
En el campo de los conjuntos se utilizan las llaves -{ y }- para introducir entre ellas los
elementos del conjunto; la relacion de pertenencia se nota 0, y el conjunto vacio .

Es frecuente encontrar en los libros franceses vifietas y chistes que den un toque de
humor a los conceptos matematicos. Descloseaux es un autor muy empleado en estas
circunstancias. En general los chistes que aparecen en este texto tratan de quitar aridez a los
conceptos.

La propiedad "® 0 {®}" hace una distincion entre el vacio como elemento y el vacio
como conjunto, y a la vez presenta una propiedad de la relacién de pertenencia que delimita su
significado. Al introducir el simbolo del conjunto vacio entre llaves hemos definido un conjunto
con un elemento (precisamente el vacio -es como si en una caja de madera encerramos una caja
de carton vacia, la caja de madera no esta vacia, sino que tiene un objeto/elemento-). El vacio (la
caja de carton vacia) es un elemento (objeto) del conjunto que tiene como elemento al vacio (de
la caja de madera). De esta forma se estd formulando una propiedad que permite precisar el
significado de la relacion de pertenencia.

Aungque el chiste consta de una vifieta, podemos encontrar los componentes que hemos
destacado.

a) Logica familiar: Relacion de pertenencia y conjunto vacio.

El profesor tiene que enseriar al alumno las Matemdaticas conjuntistas, en la que se incluye la
relacion de pertenencia y el conjunto vacio. Una afirmacion matemdtica interesante que resume
las caracterizaciones de la pertenencia y del vacio es que el conjunto vacio es un elemento del
conjunto cuyo elemento es el vacio, con lo que se establece la diferencia entre el conjunto vacio
y el conjunto que tiene al vacio como elemento. El alumno debe saber esta propiedad.

b) Expectativas que se siguen: La ensefnanza del profesor particular.

12



El profesor particular, que tiene que ayudar al alumno a aprobarle al profesor del colegio, tiene
que emplear métodos para conseguir que el alumno conozca la afirmacion citada. Lo importante
es que el alumno repita esta afirmacion cuando se la pregunten, con lo que se trata de que el
alumno incruste en su mente el resultado (o el proceso).

c) Logica inesperada: Ironia sobre la metafora de ensefianza o sobre la propiedad.

El autor ironiza sobre la metafora de enseiiar como dejar grabado, y de la mente como
receptdculo a llenar (o a grabar). ) O quizas ironiza sobre la drdua tarea de enseriar, que lleva
al profesor a pensar en grabar los conceptos en la mente del alumno? En cualquier caso, la
aparicion de un animal tan emblematico en la ensefianza como es el asno nos lleva a pensar en
la facilidad de grabar (incluso a un asno) una propiedad tan complicada, o a sentir lo dificil que
es hacer que determinados alumnos aprendan (retengan, almacenen, graben) propiedades.

La primera interpretacion nos muestra un salto en la representaciones. El profesor se
plantea ensenar al alumno una propiedad que puede caracterizar la relacion de pertenencia, y
recurre a su incrustacion en la mente. Pero esta incrustacion se puede hacer incluso con un
animal tan poco inteligente como el asno. El asno (como el alumno) no es consciente de la marca
que le incrustan en su piel (en su mente), con lo que puede inferirse la dificultad de que lo
incrustado en la memoria sea reconocido como conocimiento matematico. La segunda sin
embargo, nos hace sentirnos complices con nuestros compafieros cuando percibimos la dificultad
de ensefiar a determinados alumnos.

La lectura actual del chiste puede ser mas llamativa. La Matematica moderna se ha
considerado como un error didactico, que ha llevado a situaciones ridiculas. (Recuerdo una
situacion en la que, en clase de adultos, les pidieron a los alumnos que pusieran tres ejemplos del
( ( (conjunto vacio!!!???). En esta ensefianza de la Matemdtica moderna se llegd a confundir el

intento de formalizar las Matematicas y establecer un lenguaje preciso, con el contenido de lo
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que es hacer Matematicas. Parte de los conceptos conjuntistas eran formalizaciones de acciones
cotidianas, y estas formalizaciones se constituian en conceptos escolares. Era como si
intentaramos ensefar a hablar a un nifio hablandole de lingiiistica. Es decir, se introdujeron como
contenidos matematicos escolares reflexiones formales de Matematica superior, y algunas de las
reflexiones didacticas y psicologicas. Desde la postura actual, la afirmacion "® 0 {®}", que se
pretende que el alumno retenga es, pues, considerada excesivamente formal y sin interés hoy en
dia. El profesor particular que en su momento se preocupé de esta ensefianza veria ahora que su
esfuerzo no ha tenido otro fin que el superar las exigencias obstrusas de otro profesor, sin que

este aprendizaje colaborara a la comprension del alumno (asno) de las Matematicas.

4. Conclusiones

En las clases de Practicas de Ensefianza de Matematicas en institutos de bachillerato, que
se imparte a alumnos de 51 curso de la Licenciatura de Matematicas, he empleado este analisis
de chistes relacionados con la ensefianza. El objetivo del médulo era facilitar la comunicacion de
concepciones y creencias sobre el conocimiento y sobre la ensefanza de las Matematicas.

La importancia de las creencias y concepciones de los estudiantes (y de los profesores)
para su formacion ha sido destacada en la investigacion en didactica de las matematicas
(Thompson,1992). Para detectar estas creencias, que pertenecen al nivel sub-consciente se hacen
precisos métodos indirectos. En diversas investigacions se han empleado vifietas para hacer que
los sujetos expliciten sus creencias (Johnston, 1994). En otras se han empleado como reactivos
paradojas (Movshovitz-Hadar y Hadass, 1990, Flores, 1996) para provocar que los estudiantes
para profesor profundicen sobre los conceptos matematicos. También se han utilizado las
metaforas para favorecer la comunicacion con los sujetos investigados (Johnston, 1994;

Bullought y Stokes, 1994), o para caracterizar las representaciones que se hacen los profesores
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sobre las Matematicas (Presmeg, 1992; Ponte, 1992, Dormolen, 1991). En este articulo he
querido destacar el valor de los chistes como reactivos para explicitar representaciones, tal como
recogia Freud (1969). Los chistes, ademas, tienen la ventaja de procurar un clima distendido pero
con un amplio campo de significados posibles, por lo que propongo un intercambio de chistes
para recoger su riqueza evocadora y considerarlos de manera "seria".

Tal como he intentado mostrar aqui, considero que para poner significados en comun se
precisa una actitud abierta que nos permita aceptar que existen otras formas de interpretar los
fendmenos y que encierran coherencia. De esa forma podriamos evitar que a partir de nuestras

creencias se generen mitos de los cuales puedan derivarse rigidos juicios de valor.
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