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LAS CONVERSACIONES ENTRE IGUALES EN LAS CLASES DE
MATEMATICA.

DeyseRuizZ .
RESUMEN

El propésito de este articul o es presentar algunos aspectos sobre lanaturaleza
de las conversaciones entre iguaes, en torno a la matemética como asignatura
escolar. Las conversaciones fueron registradas en el contexto de clase de segunda
etapa de Educacion Bésica, ubicada en € Municipio Pampanito del Estado Trujillo,
durante d afio escolar 1999-2000. El andliss de las mismas se redizd desde la
etnografia como marco constructivo-representacional. Este andlisis revela que las
conversaciones entre iguales (did ogo adumno-alumno) en torno a temade la clase
es poco frecuente y cuando se da, éste resulta poco importante desde |a Optica de
la maestra, ademés los did ogos maestra-alumnos ocupan cas todo € tiempo y €

espacio de las clases tradicionales.

Palabras Claves: Didogos, aprendizgje, matemética
THE CONVERSATIONSAMONG PEERSINMATHEMATICSCLASSES

ABSTRACT

The purpose of this article is to show some aspects concerning peer con-
versations in mathematics classes. The conversations were recorded in the class
context of the second level of Basic Education during the 1999-2000 school year at
a schoal located in the municipaity of Pampanito, Trujillo sate, Venezuela The
conversations were analyzed from the ethnographic research perspective as a con-
structive-representational framework. The analyses demonstrate that conversations
among peers (student-student) about the topics related to the class are infrequent
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but when they take place, they are of little importance from the teacher’s point of
view, in addition to this, the dialogues between teacher and students occupy amost
all the time and space in traditional class approaches.

Key Words: Didogues, Learning, Mathematics.

Introduccion

Cuando se habla sobre € papd que desempefia la interaccion socia en €
desarrollo del aprendizaje, generamente no se distingue explicitamente entre
interacciones con expertos (aquellos que conocen mejor laasignaturaen cuestion) e
interacciones con iguaes (esto es, alumnos que entienden la asignatura de manera
generalmente equivalente). No obstante, esta distincion se pone de manifiesto en la
organizacién socia de la conversacion dentro del  contexto de clase. Al respecto,
Vigotsky, en su definicion de “Zona de Desarrollo Proximo”, se refiere a la
interaccion con adultos y con los iguales més capacitados. Esta es definida como:
“...ladistancia entre € nivel rea de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y e nivel de desarrollo potencial,
determinado através de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con otro compafiero mas capaz” (Vigotsky, 1979, p. 133). Aqui €
desarrollo red, esté referido a las actividades que los nifios redlizan por si solosy
define las funciones o capacidades mentales maduras, mientras que € desarrollo
potencial, serefiere aaquellasfunciones quetodaviano han madurado, pero que se
hallan en procesos de maduracion.

Vigotsky estima que € desarrollo potencial es € que debe atraer € mayor
interés de los educadores, en tanto remite a conocimientos en proceso de cambio.
Por lo que es necesario, lafacilitacion externa de mediadores para su internaizacion.
El concepto de interndizacion, se refiere a que la accion aparece en dos planos,
primero en el ambito social (interpsicoldgica) y luego a nivel individual
(intrapsicologica). En @ ambito del lengugje, ocurre lo mismo, por tanto, existen dos
planosend lenguge: € externoy € interno. En € plano externo domina €l aspecto
fonético, mientras que en € interno prevaece lo significativo y semantico.

El lengugje interiorizado es habla para uno mismo (mondlogo), € externo es
paraotros (didogo). El lengugje externo eslaconversién del pensamiento en palabra,
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su materiaizacion y objetivacidn, mientras que en € lengugje interior € proceso se
invierte, e habla se transforma en pensamientos internos. El concepto de lengugje
interiorizado esté en estrecharelacion con lo que Piaget [lamé lengugj e egocéntrico.
Para Piaget (1981) las conversaciones del nifio encgan en dos grupos, uno esta
representado por € lengugje socidizado y € otro por & egocéntrico. En € lengugje
egocéntrico € nifio habla sobre si y parasi mismo, no tomaen cuenta su interl ocutor,
mientras que en e lenguaje socializado, & nifio intenta un intercambio con los demés.
Segun Piaget, e lenguaj e egocéntrico desaparece amedida que se aproximalaedad
escolar, debido a la desaparicion progresiva de su vocaizaciéon, sin embargo para
Vigotsky (1998) esta desaparicion denotad desarrollo de unaabstraccién del sonido,
en consecuencia, € nifio desarrolla una nuevafacultad para pensar en palabras, en
lugar de pronunciarlas. En este sentido, e lenguaje egocéntrico representa una
trangicion entre € lengugje paralos otrosy € lengugje para uno mismo.

Las implicaciones educativas de estos planteamientos en e ambito de la
ensefianza de la matemética son significativas, S se toma en cuenta que en este
ambito prevalecen las formas escritas del lengugje. En este sentido, Orton (1998)
sostiene que es preciso emplear mucho mésd lengugeoral y resstirsealas presiones
detransformarlo en un simbolismo abreviado, especiadmente enlos primerosniveles
de escolaridad. También, Kamii (1994) propugna una ensefianza de laaritméticasin
pape y 14piz en e primer curso de escolaridad con € proposito de estimular lalégica
natural del nifio en la busgueda de soluciones, por tanto la atencion del docente
deberacentrarse en e pensamiento del nifio y no tanto en su capacidad paraescribir
respuestas correctas. El pensamiento del nifio se desarrollaa partir de suintuiciony
su l6gica natural, en consecuencia € docente debe favorecer este desarrollo al
permitirles hablar sobre “sus matematicas’, a través del gercicio del lenguage
interiorizado, hablar para si mismo o hablar paralos otros iguales. Esto, en sentido
piagetano, significa que los aprendizajes matematicos se construyen a partir de la
actividad mental y esta actividad se ve estimulada por la interaccion con los
comparieros y con los adultos en la que se fomenta la manera de pensar propia de
cada nifio.

En estos planteamientos subyace la importancia del lengugie y de la
interaccion verbal en € aprendizge. La interaccion verba entre nifios, reviste
importancia porque somete a reflexion los procesos cognitivos del nifio en relacion
con sus compafieros, estimula @ conflicto cognitivo e igualmente, permite que los
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nifios compartan roles. Sin embargo, anivel deinvestigacion, Stubbs (1984) reconoce
la necesidad de hacer descripciones de la forma en que hablan los nifios con otros
nifios cuando no hay adultos presentes. También, Cazden (1991) reconoce la
necesidad de estudiar las conversaciones entre iguales porque considera que: “El
Unico contexto en € quelos nifios pueden invertir losrolesinteraccionaes con idéntico
contenido intelectual, dando directrices o cumpliéndolas, haciendo preguntas o
contestandolas, es con susiguales.” (p. 147). Ambos autores reconocen que en las
aulas tradicional es preval ece una organizacion socia fundamentada en € dominioy
control por parte del maestro, en consecuencia, presumen que las interacciones
orales entre los nifios, centradas en tareas académicas y como parte del discurso
admisible en tiempo oficial, son poco corrientesen este tipo de aulas.

Desde estas consideraciones, € propdsito de este articul o es presentar algunos
hallazgos producto de unainvestigaci on que tuvo como objetivo estudiar lanaturaeza
de las conversaciones entre iguales, en torno a un area académica en particular
como lamatematica, en e contexto de clase de segunda etapa de Educacién Basica,
ubicada en e Municipio Pampanito del Estado Trujillo. La investigacion fue
desarrollada durante e afio escolar 1999-2000 y €l abordaje metodol égico seredizd
desde la etnografia en  una escuela rural-concentrada. Esto significa que en cada
unidad-administrativa-espacia (auld), coinciden alumnos de diferentes grados y
edades. En consecuencia, existe una marcada heterogeneidad de edades entre los
aumnos, ademés los programas oficiales para cada grado son administrados en
formaglobal. Por otraparte, |osa umnos permanecen durante tres afios consecutivos
con la misma maestra y en e mismo ambiente. Estas caracteristicas pueden
considerarse como tipicas en las escuelas rurales de nuestro pais.

L a Etnografia como Constructivoy como M étodologia Descriptiva e
Interpretativa

En estainvestigacion se haasumido laetnografia como la construccion de
representaciones de unarealidad que emerge de laexperienciadd etnografo y que
intenta evocar en otras experiencias compartidas. También se incorpor6 aspectos
cognitivos del lenguge desde de la teoria histérico-cultural del desarrollo de los
procesos psicol gicos, propuesta por Lev Vigotsky.
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La etnografia como construccion metodoldgica, comporta una actividad
empirica, en tanto tiene que ver con e estar “al&’ entrelos “nativos’, en mimesisy
participacion reflexiva con los otros y también comporta una descripcion cultura, en
tanto tiene que ver con @ “estar aqui”, entre pares, escribiendo para una comunidad
linguistico-cultural (Poblete, 1999). La etnografia como descripcion permite dar
cuenta detallada del lenguaje espontaneo recogido en su contexto natural de uso,
pues no tiene sentido estudiar € lengugje aidado de su marco contextua. Asi, los
procesos objetos de interés en este trabajo, trascendian la posibilidad de aplicar en
ellos procedi mi entos estadisti cos o rel aciones causa-ef ecto, pues setratade describir,
andizar einterpretar |asintricadasinteracciones oral es que se originan en un contexto
de aula.

L a descripcion etnogréfica no es unarepresentacion de larealidad objetiva,
Sino gue es una representacion construida desde la experiencia del etngrafo. La
representacion es una construccion con sentido dentro de una comunidad de
interpretantes, pues es una composicion linglistica de elementos de la experiencia
del descriptor que tiene como propdsito evocar en e lector experiencias seme antes.
Asi, lacomposicién etnografica genera evocaci ones que un sujeto puede considerar
como representaciones de larealidad. En este sentido, € andlisis de los didogos se
hizo por medio de historias de clases registradas en e contexto del aula, en razén de
elosincluimos en & andisis tres historias.

L as técnicas e instrumentos empleados durante € trabajo de campo parala
recoleccion de la informacion, fueron: @) observacion-participante; b) notas de
campo; ¢) entrevistas; d) grabaciones magnetofénicasy videos.

L aobservacién-participante fue asumidaen € doble carécter quelo enuncia
Poblete (1999), por un lado, “participar” implica incorporarse, |o més posible ala
culturaenestudioy, por € otro “ observar” implicaa g arse mentalmente del escenario
para reflexionar sobre los hechos. La observaci on-participante se desarrol 16 desde
Enero hasta Julio del afio escolar 1999-2000.

Se redlizaron varias entrevistas con doble propdsito, uno de €elos, fue €

complementar |as hotas de campo, € otro tuvo que ver con € “aorir” espacio en
mis descripciones para “oir” la voz de los “Otros’ (maestra y alumnos), en un
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intento por hacer una etnografia polifénicay dar a lector unavision mas amplia de
mis percepciones. En cuanto alos“informantesclaves’, esto es, alumnos dispuestos
aagportar informacion, consideramos apropiado degjarnos guiar por aspectos afectivos,
en este sentido, la empatia y su identificacion para con nosotros nos condujeron a
asumir como informantes claves a tres nifios.

Referente a las grabaciones en video, éstas, junto a las notas de campo,
congtituyeron las técnicas de registro mas utilizadas durante e trabajo de campo.
Lasgrabacionesa igual que las notas de campo, aportaron “materiaprima’ parael
andisisdelainformacién. Gran parte delos didogos fueron registrados mediantela
grabacién en video, esto permitié capturar sonido e imagen en el escenario e
igualmente, facilito e acceso alos didogos en formareiterativa. Estas grabaciones
fueron transcritas y se clasificaron en un primer momento, de acuerdo a tema
tratado en laclase, posteriormente se clasificaron de acuerdo alos siguientes codigos.
didogos maestra-dumnos y did ogos aumno-alumno.

Los procesos seguidos en d andisis de los datos, estan apoyados en la
propuesta de Erickson (1989), dlo implico transformar la informacién recabada
durante € trabgo de campo en “ datos’, mediante agiin medio formal deandisis. En
este proceso, se reviso globalmente la informacion con € propdsito de generar
aseveraciones, se buscaron “vinculos claves’ entre los datos preclasificados como
andogos. Segun Erickson (1989), € vinculo clave es un constructo anditico que
une como s fuera un cordel los digtintos tipos de datos. Para € andlisis de las
conversaciones entre iguales, esto es didlogos dumno (a)-aumno(a) se tomaron
como constructos andliticos (vincul os): frecuenciacon quelos aumnos hablan acerca
del topico de la clase dentro del tiempo oficia de la clase, cdmo comparten sus
puntos de vista (paraqué y por qué se producen estasinteracciones, como valorala
maestra estos intercambios ora es).

Latriangulacion de fuentes de informacidn como técnica de andisisresulto
necesaria, pues permitio contrastar datos de las diferentes fuentes, analizar 1os
diferentes puntos de vista de |os actores. Esta técnica cumplié doble funcién dentro
de lainvestigacion, ademas de ampliar nuestro panorama descriptivo y comprensivo
de las acciones, también constituyd un espacio para degjar “oir” las voces de los
“Otros’, en torno a un acontecimiento particular.

74



Las Conversaciones entre iguales..

Historias de Clases. Conver saciones entre | guales

A través de las historias presentadas intentaremos argumentar que: los
didogos maestra-alumnos ocupan cas todo € tiempo y e espacio de las clases
tradicionales y ademés la estructura discursiva de |os did ogos maestra-alumnos es
lineal, por tanto la maestra mantiene e control de todo lo dicho y hecho durante la
clase. Todo €lo, limitalainteraccion ora entre iguaes. Es decir, € didogo dumno-
alumno en torno a temade laclase es poco frecuentey cuando se da, éste resulta
poco importante desde |a éptica de lamaestra. En su argumentacion se presentala
descripcion de dos historias de clases, desde |as cuaes interpretamos la naturaleza
de las interacciones entre iguales.

Enlaprimerahistoriade clase seregistran en formaparalelavarios did ogos
entre alumnos. Estos ocurren en presencia de la maestra, durante una clase de
resolucion de problemas. Esimportante resaltar que durante e trabajo de campo se
aprecio quelamaestra, generamente trabgja laresolucion de problemas, disponiendo
alosaumnosen pargja. Estas seforman de acuerdo alapreferenciade losalumnos,
en algunas ocasiones, hacen pargja aumnos de un mismo sexo y grado. Luego de
dictar o copiar € problema, lamaestraasigna un tiempo determinado (entre 10y 15
minutos) para resolver € problema. Durante ese tiempo, la maestra va dando
instrucciones alos alumnos acercade proceso resolutivo, desde su propiamesa. En
esta ocasion se formaron seis pargjas, pues un nifio estuvo ausente. S6lo se pudd
registrar laconversacion entre Andy, Enzo, Berenicey Kiara, debido alaproximidad
de sus mesas de trabgjo. Andy, Enzo y Berenice estudian quinto grado y Kiara
estudia e cuarto grado, es la mas peguefia de los cuatro.

Lamaestracopi6 un problemade lacarpeta“Banco de Problemas’, editada
por e Centro Naciona para € Megoramiento de la Ensefianza de la Ciencia
(CENAMEC). El enunciado del problema es @ siguiente: “Mi papa tiene un carro,
unamotoy untriciclo, s compré unabicicleta. ¢Cuantas ruedastienen lostransportes
demi papa?’. Luego lesdijo alosaumnos, “lean este problemaeintenten resolverlo”.
Losaumnoscopian enformasilenciosa. Despuéslamaestra, pregunta: ¢Terminaron?.
Los aumnos permanecen en silencio y la maestra sefida a Andy para que lea €
problema. Este lee e problema, con voz pausada. La maestra vuelve aindicar que
el problema debe resolverse en pargja, en formasilenciosay se sientaen sumesaa
revisar su libreta de planificacion. En este didogo, las |etras maylscul as se refieren
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alaprimeraletrade los seudénimos de los aumnos, B: Berenine; A: Andy; E: Enzo;
K: Kiarg; T: Tamara; M.C: Maria Concepcién; M: Maestra.

Después de un breve silencio, 0igo que Berenice pregunta a su compafiera de
mesa Kiara.

B:¢, Qué esun triciclo?

Andy que esta en lamesa contigua, oye la preguntay desde su asiento contesta
con otra pregunta:

A: ¢Ustedes no saben o que es un triciclo?. Las dos nifias mirdndolo, contestan a
unisono.

B y K: No. (Andy, en actitud de admiracion, les dice)

A: No creo. Untriciclo se parece aunabicicleta, pero tiene tres ruedas, una delante
y dos atras. Eso lo utilizan los nifios pequefios,... ¢no han visto un zapatico, donde
los muchachitos se “echan colitas’?. (Las dos nifias contestan).

ByK:S.

A: Ah, es0, eso esuntriciclo. (Berenice sevuelve paramirar aKiaray le pregunta).

B: ¢Qué hariami papa con uno de esos?

K: Mi papa, lo que tiene es una mula para cargar lefiadd sanjon.

(A mi me causarisalapreguntade Berenicey lo queKiara responde. Las nifias me
observan, trato de reprimir larisa para no interferir y me pregunto ¢Serd qué
Berenice, no encuentra sentido, en que su papatenga un triciclo?, ¢Paraquéle
puede servir un triciclo a papa de Berenice?). Mientras reflexiono, oigo que
Andy le pregunta ala maestra:

A: ¢Puedo hacer un dibujo?. (La maestra desde su mesa, responde)

M: S, pueden dibujar. Solucionenlo y le colocan € nombre. (La maestra continta
escribiendo en su cuaderno de planificacion y losaumnos comienzan aconversar
sobre € dibujo. En ese momento, Kiara, le pregunta a Berenice).

K: ¢Qué vamos a hacer aqui?

B: Eso parece una suma.

K: ¢Por qué?

B: Sesuman todas las ruedas y ya se acabO.

K: ¢Qué, qué?

B: El carro tiene cuatro ruedas, la bicicleta tiene dos, lamoto tiene dosy d triciclo

tres. Todas esas ruedas se suman. (Mientras habla, la nifia va contando con los
dedos y Kiara la observa). Eso nos da once ruedas. ( Berenice, comienza a
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escribir en su cuaderno, mientras Kiara prefiere mirar a sus otros comparieros
de lamesa contigua, donde esta Andy y Enzoy, les pregunta: ).

K: ¢Ustedes que van a hacer?

E: Mirelo que estoy haciendo. (Enzo levanta su cuaderno y lo inclinaen direccion a
las nifias, para que éstas vean su dibujo. Berenice observando € dibujo de Enzo,
le recrimina que haya empezado a resolver € problema, haciendo € dibujoy le
dice)

: Haga primero la suma.

. Lamaestra dijo que dibujaramos (Andy interviene).

. ¢Cuanto les dio?

: A nosotras nos dio once ruedas.

: A mi también.

(Mientras Berenice y Andy comparten resultados, Kiara copiadel cuaderno de
Berenicelo hecho por éstay Enzo continta dibujando. En ese momento, lamaestra
dirigiéndose a todos los aumnos, les pregunta).

M: ¢Terminaron?

(Maria Concepcion y Tamara que estan cerca de su mesa, contestan en forma
negativa. Entonces la maestra les dice)

M: Para mafiana traigan € problema resuelto y agqui lo chequeamos.

(Notas de campo: Viernes 05 de Mayo de 2000)

>m>mw

Estahistoriade clase revel atres aspectos aconsiderar dentro delosdidogos
entre iguales. El primero de dlos, est& relacionado con la funcion que cumplen las
preguntas, € segundo, € efecto de las respuestas y € Ultimo, la forma espontanea
en gue se incorpora otro compafiero ala conversacion. En e primer intercambio la
pregunta de Berenice surge de una duda o de un no poder relacionar un término
nuevo con su estructura cognitiva. La respuesta de Andy, surge para compartir, |a
participacion espontanea de otra compariera, por tanto los intercambios no son
estrictamente lineales.

El primer intercambio entre los alumnos tiene como punto central el
significado de la palabra “triciclo”. Berenice pregunta ¢Qué es un triciclo?, Andy
responde con otra pregunta ¢Ustedes no saben 1o que es un triciclo?. Aqui, la
estructura ddl didogo es diferente ala del didogo maestraalumnos. En € plano
cognitivo, la nifia pide informacion acerca de adgo que quizés conoce pero que no
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puede relacionar significativamente con su estructura cognitiva. Andy, mediante
una comparacion logra que las nifias comprendan la palabra “Triciclo”, cuando la
nifia, contextudizae término en & enunciado del problema, ellaen tono reflexivo, se
pregunta ¢Qué haria su papa con uno de esos (triciclos)?, esto denota que lanifia
parece no encontrarle significado a este medio de transporte en las actividades que
desarrolla su papa e igualmente, la respuesta de Kiara (mi papa lo que tiene es una
mulaparacargar lefiadel sanjén) sugiere que paraestas nifiastiene mas sentido que
el enunciado del problema se remita a otros medios de transporte mas acorde alas
actividades que cotidianamente desarrollan sus padres. Ta vez seria importante
recontextuaizar e enunciado del problema.

Cuando Kiara pregunta ¢Qué haremos aqui?, Berenice hace mencion dela
operacion suma, Kiara vuelve a preguntar ¢Por qué?, Berenice no explica
abiertamente, solo se remite ala parte operatoriadel problema, luego comparte con
Kiara su percepcion y proceso resolutivo del problema. Esto parece indicar que
Berenice en la conversacién con su compariera imita € rol de la maestra, €lo se
aprecia también en € intercambio que sostiene con Enzo, (Haga primero la suma)
en cuanto alo que debe hacerse en una situacion de resolucion de problemas. En e
transcurso de la clase, los aumnos conversan entre si, esta vez para compartir
significados o resultados, pero esta conversacion es ignorada por la maestra, quién
continud revisando su cuaderno de planificacion y solo selimitd aindicar que en la
clase pogterior revisariad problema.

Estos mismos elementos persisten, en otras clases, razon por la cua se
incorpora otra historia narrativa, en la que los aumnos interacttian en torno a la
resolucion de problemas, ésta es la Unica estrategia que la maestra considera ideal
para que los alumnos compartan entre si. Esta historia revela que las interacciones
entre los alumnos son menos artificiales que las interacciones maestra-alumnos y
que éstas ocurren ante la mirada indiferente de la maestra. Esta historia gira en
torno alrene, unaaumnaque cursael quinto grado, en ella se evidenciacdémo esta
alumna motivada por la necesidad de buscar respuesta a “su por qué’, se lanza a
“peregrinar” enlaclase, hastaque lamaestra, recortasu vuelo (lellamalaatencién)
y la coloca en su “nido” (mesa). En ese peregrinar, Irene se involucra en un
intercambio que resulta significativo para ella, pues su compafiero logra calmar en
parte su inquietud (¢por qué se multiplica?). Unavez posada en su “nido” (sentada
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en su mesd), su compafiera comparte otros significados. Veamos esto, en sentido
menos metafrico. La historia comienza cuando la maestra copia en € pizarron un
problema, cuyo enunciado es extraido de la enciclopedia de matemética para cuarto
grado. Luego de copiar, lamaestralee e enunciado con voz pausada, posteriormente
da ingtrucciones para que los aumnos formen pargjas y trabajen en una misma
mesa. Los alumnos prefieren formar pareja con comparieros del mismo sexo. Esta
vez, seformaron cinco pargjas. Enzo con Andy, Dainibey Maria Concepcion, Irene
y Maria Algjandra, Kiaray Berenice, Eucarisy Tamara

El enunciado del problema queda escrito en € pizarrédn, asi:

“Un metro cuadrado de un terreno vale Bs 18.750. ¢Cuanto valdra 120 metros
cuadrados?’.

Los alumnos copian & enunciado del problema, luego agunos se levantan para
sacar punta, otros prefieren buscar en sus cartucheras, creyones y |4pices. Hay
ruido dentro del salén, porquelosaumnos reacomodan mesasy sillas, cond propésito
de formar pargjas, respetando la distribucion espacia en semicirculo que es la
cotidiana. A nuestro lado izquierdo, estan Irene (1) y Maria Algiandra (M.A), luego
lesiguen Dainibe (D) y Maria Concepcion, después Enzo (E) y Andy. El intercambio
entre Irene y Maria Algjandra, se inicia cuando Irene pregunta:

I: ¢Yacopiaste € problema?.

M.A.: Estoy en eso.

I: ¢Qué vamos a hacer? .

M.A: Vamos aleer € problemay después preguntamos.
(Mientras Maria Algjandra lee € problema en voz baja, Irene hace dibujos
pequefios, en € extremo superior derecho de lahoja de su cuaderno, al culminar
la lectura, Maria Algjandra, en tono inseguro, se dirige a la maestra que esta
Sentada en su escritorio y le pregunta)

M.A.: ¢Qué vamos a hacer?

M: Pues,... cquévaaser?..multiplicar. (Maria Algjandra, después de oir larespuesta
de lamaestra, se vuelve hacia lreney le pregunta en voz baja)

M.A.: Pero,... ¢por qué?. Yo no s£,... no entiendo. (Irene mira ala mesa contigua
donde estan Dainibe y Maria Concepcion, se levantay les pregunta)

I ¢Qué estén haciendo? (Dainibe, le responde)

D: Nosotras estamosdibujandoYy,... ¢ustedes qué hacen? (Irenele observae cuaderno
aDainibe, al ver lo que esta haciendo, se dirige hacia la otra mesa donde estan
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Andy y Enzo, le mira sus cuadernosy pregunta)

I: ¢Por qué estdn multiplicando, eso. (Irene coloca sus dedos sobre € cuaderno de
Andy, éste levantalamiraday le responde)

A: Lamaestra dijo que habia que multiplicar.

I: Pero,... ¢por qué?. (En ese momento, la maestra interviene y les dice)

M: No hagan tanto ruido, dejen de conversar y hagan € problema,... Usted, Irene
siéntese en su mesa y haga € problema. (Irene permanece de pie, frente ala
mesa de Andy, luego éste en voz bajay en formarépida, le dice alrene)

A: Hay que multiplicar,... ¢usted se sabe la tabla? (Sefidando con un dedo en su
cuaderno, Andy le lee e problema a Irene). Un metro vae dieciocho mil
setecientos cincuenta bolivares,... ¢cuanto vale ciento veinte metros?... pues se
multiplica, este por este (sefida con sus dedos).

I: EsO, es0,... es10 que, no <£,... ¢como se hace?. (Andy le vuelve a explicar, en
forma pausada y sefidando en su cuaderno, le dice)

A: Mire, mire,... un metro vale esto,... entonces, scuanto vale ciento ve nte metros?,
pues multiplicamos 'y eso nos da € precio total del terreno.

I: jAh!, yasé... yaentendi y,.. eso daen bolivares

A: H&gdo adi,... yo, que se lo digo.

(En ese momento, la maestra le dice a Irene)

M: Irene, séntese 'y déjelo tranquilo (se refiere a Andy). Usted, siéntese alé con
Maria Algjandra y haga € problema con €lla. (Irene observa a la maestra y
mientras camina hacia su mesa, le dice ala maestra en tono justificativo).

I: Maestra, Andy me estaba diciendo que multiplicara, € precio de un metro de
terreno por ciento veinte metros.

M: S, 9,... pero, hagao.

(Irene, una vez sentada dirige la mirada d cuaderno de Maria Algandray le
pregunta)

I: ¢Qué estas haciendo?.

M.A.: Estoy multiplicando.

I: Dame tu cuaderno. (Irene hala el cuaderno de Maria Algjandra, observay luego
le pregunta)

I: ¢Como pongo aqui?. (Irene sefidacon su ldpiz, en su cuaderno y Maria Algandra
le halae cuaderno, comienza a escribir y le va diciendo:).

M.A.: Arriba ponemos dieciocho mil setecientos cincuentay abgo ciento veinte y
empezamosamultiplicar. (Irene observalo que Maria Algandrahaescrito en su
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cuaderno, lo giray le pregunta)

I: ¢Cémo hago con esos ceros?. (Irene observa en su cuaderno y parece darse
cuenta de que las cantidades escritas tienen la cifra cero en la posicion de las
unidades, esto le causa confusion y vuelve a preguntarle a su compariera)

I: Pero,... ¢qué hacemos con esos ceros?

M.A: Multiplique € primer cero por todos estos,... los de arriba.

I: Eso, va dando cero,... cero,...

(Notas de Campo, Jueves 30 de Marzo de 2000).

En esteretrato narrativo, puede verse como Irene, motivada por su inquietud
intelectua, Ilamada por Piaget, conflicto cognitivo, inicia un proceso de busqueda
significativa entre sus compafieros. Irene y Maria Algjandra, comparten la lectura
del enunciado del problema, después Maria Algandra pregunta ala maestra (¢Qué
vamos hacer?), ésta contesta friamente que se trata de una multiplicacion, luego
MariaAlgjandrasedirige alrene, en blsgueda de unarespuesta, quizés mésamplia,
guele permitajustificar e proceso resolutivo asomado por lamaestra, con lapalabora
“multiplicar”. Pero, Irene parece no tener esarespuestay sale en su blsqueda. Esto
evidencia, quelosintercambios orales entre iguales, surgen de neces dades sentidas,
las preguntas se generan de las dudas o para solicitar una explicacion mas ampliay
en forma accesible, para uno de los interlocutores.

Irene, iniciala busqueda acudiendo a otra compafiera de la mesa contigua
(Dainibe), cuando observa lo que esté haciendo (Dainibe esta dibujando), entiende
que debe continuar buscando explicacion paraellay su compafierade mesa. Llega
alamesa donde esta Andy y Enzo y, ali se queda observando lo que éstos estan
haciendo. Irene comienza un intercambio interesante con Andy, en tanto lo inicia
con la pregunta basica: ¢, por qué estan multiplicando, eso?. En un primer instante
Andy le contesta apegado ala autoridad de la maestra (La maestra dijo que habia
quemultiplicar), pero dlainsiste, preguntandole de nuevo (Pero,... ¢por qué?). Cuando
Andy sedispone adar unaexplicacion, lamaestrainterrumpe parallamar laatencion
y ordenar € contexto de laclase (No hagan tanto ruido, dgjen de conversar y hagan
el problema...). No obstante, Irene se muestra perseverante, permanece de pie,
aguardando su explicacion.

Este“Ilamado d orden”, por parte de la maestra, me parece contradictorio,
pues esimposible que los alumnos interactlien entre si, en compl eto silencio, ademas
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genera cierta incomodidad en los dumnos porque los obliga a comunicarse en un
ambiente detenson. Ello, seevidenciacuando Andy bgjasu tono de voz paracontinuar
su intercambio oral con Irene. Andy ofrece una explicacion més detalada y
comprensivadel enunciado del problema, para ello lee a su compafieray comparte
su proceso resolutivo (Un metro val e dieciocho mil setecientos cincuentabolivares,...
¢euanto vale ciento veinte metros?... pues se multiplica, este por este). Irene, insiste
en su incomprension (Eso, eso,... eslo que, no s8,... ¢cOmo se hace?). Andy ofrece
una explicacion més pausaday varia un poco su forma sintéctica (Mire, mire,... un
metro vale esto,... entonces, ¢cuanto vale ciento ve nte metros?, pues multiplicamos
y eso nosdad preciototal del terreno). Andy argumentaen un lenguaje que parece
comprensible para Irene, o cua resulta ser la*“clave’ para que ela comprenda €
por que de la multiplicacion. Irene lo pone de manifiesto cuando expresa: jAh!, ya
s... yaentendi y,.. eso da en bolivares. Cuando Irene parece haber elaborado una
comprension del problema, éste se ve parcid mente interrumpido porque lamaestra,
le ordena sentarse y dgjar tranquilo a Andy. Ella se judtifica ante la autoridad de la
maestra, expresando sus ideas compartidas con Andy, esto se evidencia cuando
deja“escapar” lariquezacomprensivaque halogrado construir junto asu compafiero
(Maestra, Andy me estaba diciendo que multiplicara, € precio de un metro deterreno
por ciento veinte metros).

Ante esto, la maestra en actitud de indiferencia y subestimacion de los
intercambios oralesentrelosaumnos, le contesta: S, 9,... pero, hdgao. Esto significa,
que paralamaestraes mésimportante mantener € ordeny ladiscipling, que propiciar
intercambios orales sustantivos entre los dlumnos. En estaforma, los didlogos entre
iguales son subestimados. Seguin Gallego (1998), esta infravaloracion no se da por
casualidad, ella es producto de una concepcion del aula, como un sistema lineal y
unidirecciona de comunicacion. Bgo esta concepcion, € problema de los didogos
entre iguales, se genera cuando éstos ocurren en forma simultanea aterando €
orden dd sstema. Por €llo, consideramos que lamaestra se encuentraen unaparadoja
por un lado, dispone alos dumnaos para que trabajen en pargjay, por otro lado, no
desea que conversen. En las aulas con sistemas comunicativos como € descrito, €
didogo entre iguales, en torno al topico de la clase es poco promovido debido a que
el maestro desconoce o no desarrolla estrategias didécticas interactivas.
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Antes de continuar con este analisis deseamos puntualizar tres aspectos
importantesen los did ogos entreiguales que se pudo vivenciar durante el trabgjo de
campo. El primero serefiere a que, durante las actividades eval uativas de prueba o
examen, alos aumnos se les prohibe hablar entre si. Ello se debe aque, d “soplar”
suele considerarse como una situacion de fraude académico, cuando se mira €
gprendizaje como un proceso estrictamenteindividua. Al respecto, Camilloni (1998)
consideraque € espacio de laprueba o examen, esel momento en el cua quedaen
suspenso € proceso socid de la clase y se sustituye por un conjunto artificia de
aumnosadados. Esto tieneimplicaciones educativas rel acionadas con la concepcion
de evaluacidn, € concepto de disciplinay orden asumida por € maestro. El segundo
aspecto, tiene que ver con e desarrollo del trabajo de campo, en los didogos entre
iguales es importante registrarlos mediante mecanismos que no comprometan la
presencia del investigador, ya que la presencia de un adulto puede modificar los
comportamientos natural es entre los alumnos. Cazden (1991) advierte este problema
de registro. Por Ultimo, compartimos con los alumnos varias situaciones del recreo
con laintencion de registrar conversaciones entre los alumnos en torno alos tépicos
tratados en las clases de matemética, sSin embargo, no se produjeron. Orton (1998)
considera que los temas de matemética son poco proclives a ser temas de
conversacion entrelos alumnos, en los contextos extraclase. En este sentido, valdria
la pena continuar interrogandose: ¢Son los contenidos de mateméatica tdpicos de
interés en las conversaciones extraclase?, e iguamente, ¢qué tipo de discurso se
produce entre los alumnos en ausencia de la maestra u otro adulto?

L as descripciones e interpretaciones en cuanto alos didlogos entre igual es,
tambi én deben tomar en cuenta, | as percepciones de lamaestra, por €lo retomamos
su voz mediante la entrevista redlizada a la maestra, € dia Lunes 17 de Junio de
2000, Hora 11: 30 am. En estaentrevista, (1) nos representa y (M) representaala
maestra.

I: ¢Desarrollas actividades que propician lainteraccion verbal entre los alumnos?

M: Siempre los pongo a trabgjar en pareja para que se ayuden. Ellos se ayudan
mucho cuando estan resolviendo problemas, pero también esimportante ponerlos a
trabgjar solos. Ademas agqui hay muchachitos de edades diferentes'y grados, entonces
no puedo poner a todos los dumnos a hacer 1o mismo.

(Grabacion).
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Esta parte dela entrevista confirma, que la maestra propicialainteraccion
entre los alumnos, mediante la resolucion de problemas. Desde la visén de la
maestra, la resolucion de problemas congtituye el tnico contexto de aprendizaje en
las clases de matemética, donde |os al umnos pueden compartir sus puntos de vista.
En esta forma se niega, la posibilidad de promover estas interacciones ensayando
con otras actividades o estrategias didacticas. Por otra parte, reconoce que los
alumnos se ayudan mutuamente durante la resolucién de problemas, no obstante
insste en d trabgjo individua. Esto indica que parala maestra, d trabgjo individual
debe prevalecer sobre e grupa, a menos en las clases de matemética. Ademas,
sefida que trabgjar con dumnos de diferentes edades y grados representa una
limitacion paralasinteracciones entre los alumnos (“ Ademas aqui, hay muchachitos
de edades diferentesy grados, entonces no puedo poner atodos|os alumnos ahacer
lo mismo”).

De estas afirmaciones, se puede inferir que para lamaestra lainteraccion
verbal entre los alumnos queda asegurada mediante el agrupamiento fisico de éstos.
El indicar quelosaumnostrabagjen en pargano es sefid de que ocurran interacciones
orales sustantivas entre los alumnos. Esta creencia es comun entre los maestros,
generalmente se piensa que larelacion vertical entre maestro-alumno desaparecey
emerge € aprendizgje cooperativo por € solo hecho de agrupar alos aumnos en
torno a una actividad. En este sentido, es importante mirar hacia € interior del
trabajo grupal para dar cuenta de la calidad de interacciones que surgen entre los
alumnos. Igualmente, la maestra sefiala que la presencia de alumnos de diferentes
edades y grados congtituye un obstaculo para desarrollar un trabajo interactivo, no
obstante, esto es una limitacion de estrategia didéctica.

Desdelaperspectivavigotskiana, € aprendizaje con un igual més capacitado,
puede resultar provechoso desde e punto de vista didéctico. Esto requiere de
planificacién deliberada y usos de estrategias didacticas que promuevan € trabajo
grupa entorno ainteresesy necesidades comunes por parte delosaumnos (Cazden,
1991). Sobre este aspecto es necesario tener en cuenta que no se trata de colocar a
los nifios més grandes 0 mas avanzados en € rol de maestro paralos nifios pequefios.
En generd, € estimulo paraque & aumno tiendaa ser un poco mas participativo, es
escaso. La maestra considera que animar a los aumnos para que expresen sus
puntos de vista es poco relevante para € aprendizaje, porque lo entiende como un
proceso estrictamente individual.
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Con relacion a laentrevista con la maestra, es de resdtar que los didogos
entre dumnos congtituyen intercambios intensos y vivos porque la estructura en
dichos didogos es menos rigida con relacion alos didogos maestra-dumnos. Enla
interaccion oral alumno-alumno, las preguntas surgen de la necesidad de compartir
significados y vivencias, de una necesidad por saber, esto en términos piagetanos,
significa que surgen del conflicto cognitivo. Por tanto, las respuestas, se originan
como unanecesidad | 6gicade contrastar dgunas afirmacionesy desde dli considerar
las propias limitaciones, por tanto, son respuestas que sirven para confirmar, apoyar
U organizar procesos cognitivos. También, los rolesinteraccional es son compartidos
sin apego a gercicio de laautoridad, en este sentido, Cazden (1991, p. 147) sostiene
que: “El Unico contexto en & que los nifios pueden invertir los roles interaccionales
con idéntico contenido intelectual, dando directrices o cumpliéndolas, haciendo
preguntas o contestandolas, es con susiguales’. En consecuencia, la estructura del
did ogo alumno-alumno puede considerarse mas abierta, apesar quelos nifiostienden
a imitar los roles que han vivenciado a través de los intercambios oraes con la
maestra o con otros adultos.

A pesar del potencid didéctico de estas interacciones, en € contexto de las
clases de matemética agqui descrito, tales interacciones son esporadicasy cuando se
dan, éstas resultan poco relevantes desde la Optica de la maestra, porque: primero,
la maestra entiende e aprendizaje como un proceso estrictamente individual, de
manera que d didogo dumno-aumno, sblo es promovido mediante € trabgo en
pargjay pararesolver problemas. En esta forma, los didogos entre iguaes son
asumidos como aspectos secundarios o residuales. Segundo, € didlogo maestra-
alumnos ocupa cas todo € tiempo y espacio de laclase, por tanto, las interacciones
entre los dumnos quedan reducidas o limitadas y, tercero, la maestra sefida que la
diferencia de edades y grados representa la mayor limitante para la interaccion
aumno-alumno.

IMPLICACIONES

Lasimplicaciones en e plano de la préctica pedagdgica tienen que ver con
algunos aspectos sefial ados anteriormente, no obstante es importante destacar aqui
laimportanciadelagjecucion de una préctica pedagégicaen términos de unardacion
horizontal en los aprendizajes, por elo es necesario que € alumno reconozca su
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participacion en su aprendizaje. Para €llo, es requisito imperioso que maestros y
alumnos participen en igualdad de condiciones. Ental sentido, es necesario construir
didlogos sobre la divergencia, en donde interrogar e interrogarse sea un proceso
espontaneo y ladiscusién seaasumidacomo viaparaanalizar sgnificados, orientada
alaconvergencia, éstacomo espacio parael consenso. Aqui lafuncion regulativay
de control de la comunicacion iria perdiendo terreno a favor del desarrollo de
competencias comunicativas. La insistencia actual en promover el diaogo
multidireccional en las clases de matemati ca se hace, también sobre lanecesidad de
reparar €l desequilibrio entre laforma escritay laformaora de la ensefianza
gprendizaje de la matemédticay porque se concibe que los contenidos matematicos
son poco proclives aser temas de conversacion, por parte delos aumnos dentro del
contexto de la clase.

El interés por llevar alos dumnos a que hablen més en d contexto de la
ensefianza-aprendizaje de lamatematicaen el ambito de Educacion Bésica, también
se hace por dos razones. para comunicarse con los deméas y para hablar consigo
mismo. Hablar para los otros, ademas de exteriorizar pensamientos y procesos,
implica que alguien mas entienda algo, por lo que se requiere de precision en €
manejo del lenguge. Ante esta necesidad, se pueden promover actividades o
estrategias de resolucion de problemas en formaoral eimponer ciertasrestricciones
a contexto de comunicacion, sean reales o hipotéticas, tales como la descripcion
por viatelefénica o dar instrucciones a otro compafiero que tuviese |os ojos tapados
y que tratara de moverse en un camino con obstéculos, o incluso establecer una
comunicacion con alguien que estuviese fuera dd aula.

Todas estas actividades pudieran centrar laatencion en € canal ord/auditivo
y en laautosuficiencia de laforma del habla misma en relacion con € mensgje que
se desea transmitir. Un resultado de estas actividades pudiera consistir en que los
aumnos y los maestros se hagan mas consientes de que la comunicacion sobre
ideas y percepciones matematicas requieren de precision y no deben darse como
sabidas. Igualmente, se hace necesario desarrollar competencias para que los
alumnos se conviertan en oyentes activosy que €l maestro aumente lastécnicas de
escucha activa de sus alumnos. También se pueden incluir actividades centradas en
lalectura, la escritura, € oir y € hablar, mediante lainclusién de relatos y didogos
evocadores. Esta estrategia requiere que los relatos o dialogos sean adecuados ala
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discusiony reflexion, eiguamente, esimportante presentar estos didogos o relatos
como producto de unaactividad desarrollada por € autor y que los alumnos puedan
reconocer como tal.

Promover d didogo entre iguales en un contexto en € cua los alumnos
tienen la posibilidad de compartir papeles interaccionales con idéntico contenido
intelectud, resultaimportante s separtedel hecho, de que enlos contextos educeativos
rurales existe un potencia enorme debido aque por razones administrativas, dumnos
de diferentes grados y edades deben permanecer en la misma aula. Esto,
genera mente esvisto por e maestro como una desventgja paraplanificar y gjecutar
su practicapedagdgica, no obstante tal limitacién pudieraconvertirse en unaventaja,
s semiradesde la perspectiva vigotskiana, en donde lainteraccion con unigua mas
capacitado representa un asunto de especia interés para €l aprendizaje. Asi pues,
crear Situaciones en la que los alumnos se ayuden mutuamente para decir ago,
ayudaa que éstos se expresen por sus propios medios sin larigidez caracteristicade
la mayoria de los didogos maestro-alumnos. En sintesis, mirar € aprendizgjey la
ensefianza de la matemética desde una perspectiva linguistica conduce a prestar
mayor atencion alas actividades comprometidas con € uso del lengugje, esto es oir,
hablar, leer y escribir.
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