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“Creo que en el momento en que la naturalidad de las matematicas se
convierte en una condicién para existir en el mundo, se esta trabajando
en contra de cierto elistismo que poseen los estudios de matematicas,
incluso a pesar de que los matematicos deseen lo contrario. Esto
significa democratizar la posibilidad de la naturalidad de las
matematicas, y esto es ciudadania. Y cuando se hace posible una mayor
convivencia con las matemaéticas, no hay duda de que se contribuye a
solucionar un gran nimero de cuestiones planteadas a nuestro
alrededor, algunas veces existentes precisamente debido a una falta
de competencia, incluso minima, en la materia. ¢Y por qué no se da
esta democratizacién? Porque se ha aceptado que comprender las
matematicas es algo profundamente refinado cuando, de hecho, no lo

es ni deberia serlo.” (Freire, D’Ambrosio, Mendonca, 1997: 8).

RESUMEN / Vivimos en una sociedad de grandes cambios que nos obligan a
replantearnos la enseflanza de las matematicas para que todas las personas tengan
las mismas oportunidades de aprender. En un estudio realizado con un grupo de
mujeres de una escuela de personas adultas de Barcelona (Espana), hemos podido
ver que las mujeres transforman su rechazo hacia las matematicas cuando éstas
adquieren sentido para ellas. A través del didlogo igualitario en un entorno dialégico
de aprendizaje las mujeres del grupo de matematicas construyeron una relacién de
solidaridad que les sirvi6 para transformar su baja autoestima y ver las matematicas
como un conjunto de conocimientos a los que pueden acceder. El presentar las
actividades relacionadas con las situaciones de la vida cotidiana y la experiencia
previa de esas personas ha sido un aspecto crucial. El reto de los profesores de
matematicas pasa por saber combinar el contenido instrumental de esta materia
con la experiencia previa de las personas que la estudian.

PaLaBRAS CLAVE / Aprendizaje dialégico, experiencia previa, creacién de sentido,
altas expectativas, transformacion.

Borerim GEPEM / N° 44 - jan./sun. 2004 / 63-93



Matematica para todas as pessoas. Uma reflexao sobre
a alfabetizacao matematica basica desde a perspectiva
dialégica

REsumo / Vivemos numa sociedade de grandes mudancgas que nos obrigam a
reorganizar o ensino de matematica de modo que todas as pessoas tenham as mesmas
oportunidades de aprender. Esta pesquisa, realizada com um grupo de mulheres de
uma escola de pessoas adultas de Barcelona (Espanha), observou que as mulheres
resgatam seu interesse para matematica quando estas percebem sentido na mesma.
Através do dialogo igualitdrio num cendrio dialégico de aprendizagem, elas
construiram uma relacao de solidariedade que ajudou-as a transformar sua auto-
estima e passar a ver a matematica como um conjunto de conhecimentos acessiveis.
A experiéncia prévia dessas pessoas e a apresentagdo de atividades relacionadas
com situacoes cotidianas foram aspectos cruciais. Professores de matematica devem
saber combinar o conteddo instrumental desta disciplina com a experiéncia prévia
dos individuos que a estudam.

PaLavras-cHAVE / Aprendizagem dialégica, experiéncia prévia, geragdo de sentido,
altas expectativas, transformacao.

Towards Mathematics for All: A Discussion on Basic
Mathematical Literacy from the Dialogic Perspective

AssTrACT / We live in a society that is going through significant changes, which
forces us to rethink how to teach mathematics so that everyone can have the same
opportunities to learn them. In a study carried out with a group of women at a
school for adults in Barcelona (Spain), we have been able to see that women transform
their rejection of mathematics once it acquires meaning to them. Through egalitarian
dialogue in a dialogic learning environment the women in the mathematics group
built relationships based on solidarity that helped them to transform their low self-
esteem and to see mathematics as belonging to a set of knowledge to which they can
gain access. Presenting the activities in relation to the daily life situations and prior
experiences of these people was a crucial aspect in this process. The challenge of
these mathematics teachers is to know how to combine the instrumental content of
the subject with the prior experience of the people who are studying it.

Key worbps / Dialogic learning, prior experience, creation of meaning, high
expectations, transformation
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PRESENTACION

A inicios del siglo XXI la sociedad dial6gica est4 abriendose a nuevos
retos desde el punto de vista de la did4ctica de las matematicas. Los
cambios que se estan produciendo dia tras dia son tan trascendentales
que nos obligan a pensar en nuevas maneras de formar al profesorado
que ensenara matematicas a cientos de personas el dia de manana.

En este articulo vamos a presentar los resultados de una investigacién
en la que hemos estudiado algunos de los motivos que explican esa
resistencia hacia las matematicas. Nos hemos centrado en la educacién
de personas adultas, y en concreto hemos analizado las reflexiones de
las mujeres del Grupo de matemdticas dialégicas de la escuela de La
Verneda — Sant Marti, de Barcelona (Espana) en torno a una serie de
actividades sobre proporciones matematicas, presentadas tanto en
formato papel, como en formato digital (a través de una web construida
por las propias personas adultas del grupo).! Expondremos las reflexiones
que hemos realizado con las mujeres del Grupo. Este grupo de mujeres
es muy consciente de la importancia del papel que juegan las matematicas
en la sociedad. A través de sus respectivas experiencias estas mujeres
narran no sélo la utilidad de saber contar, sino lo importante que es
para ellas saber sumar y restar y la seguridad que les da tener y saber
utilizar ese conocimiento. Para ellas saber matematicas implica no tener
que avergonzarse y recurrir a otras personas para poder resolver las
situaciones problematicas cotidianas que nos vamos encontrando todos
y todas a lo largo de nuestras vidas.

Primero haremos una breve contextualizacién del marco de cambio
que supone vivir en la sociedad informacional. Describiremos las
principales transformaciones que este nuevo marco social esta
introduciendo en la forma en como enfocamos la didactica de las
matematicas. Hablaremos de matematicas, de qué habilidades se precisan
en la vida cotidiana actualmente, de como el desarrollo de dichas
habilidades obliga a cambiar la forma de ensefiar matematicas, etc.
Luego, una vez hayamos situado el contexto en el que entender la
formacién matematica actual, analizaremos las reflexiones de las mujeres
del Grupo de matemdticas dialégicas de la escuela de La Verneda — Sant
Marti. Veremos con ellas c6mo superan las dificultades de aprendizaje

! Ver anexos adjuntos.
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de una materia tan compleja como son las matematicas a través de ejemplos
concretos sobre actividades de proporciones. Finalmente, a la luz de las
aportaciones de las mujeres del grupo, veremos cudles son los retos a los
que se enfrenta la didactica de la matematica en los préximos anos, y las
posibles lineas de investigacién que se abren para continuar aportando
elementos para mejorar la ensenianza de las matematicas y conseguir que
todo el mundo tenga la oportunidad de aprender matematicas.

LA SOCIEDAD DIALOGICA: UN NUEVO REFERENTE

Diversos estudios e investigaciones indican que el cambio producido
en el Gltimo cuarto del siglo XX se ha producido una transformacién
que ha cambiado nuestra forma de vida.? Se trata de un cambio total
que afecta a la forma del capitalismo que conociamos hasta el momento:
el capitalismo fordista. Un cambio caracterizado por un incremento del
dialogo en todas las relaciones sociales y en todos los ambitos, tanto a
nivel micro de las relaciones sociales interpersonales como a nivel macro
de los procesos estructurales que se experimentan en el mundo.

Cada vez menos el destino de las personas se ve marcado por los
“roles sociales” y cada persona crea su propia imagen. La estandarizacién
propia de la sociedad industrial (una sociedad donde toda persona se
casaba antes de los treinta, tenia hijos, les criaba y, finalmente, esperaba
impaciente a la jubilacién para ver desfilar la vida sin mas) ha sido
substituida por una sociedad de contrastes donde cada cudl toma una
opcién personalizada, propia, cambiante segin las decisiones que cada
cual va tomando a lo largo de la vida.

En la escuela se dan encuentro personas de diferentes edades y
procedencias. Se confrontan formas y maneras de ver y de vivir la vida
completamente diferentes. Aparecen nuevas necesidades educativas
desde el punto de vista de la formacién del profesorado que giran en
torno a conceptos como la educacién intercultural o la educacién
intergeneracional, que se unen a aspectos ya mas trabajados como son
la coeducacién o el respecto a la diversidad.

Se trata de una sociedad maés reflexiva, més critica, en la que la
colonizacién de los sistemas abstractos por parte de la tecnologia® no es

2 CREA, 1999b; CREA, 2000; Castells, 1998; Beck, 1999; Flecha, Gémez, Puigvert, 2001.
3 Ver Giddens, 1995.
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mas que un sencillo indicador social del dinamismo de nuestras
sociedades. Lo importante es que esta reflexividad implica que cada vez
es mas necesario el didlogo, confrontar opiniones y puntos de vista
diferentes, para llegar a consensos en todos y cada uno de los espacios
de la vida cotidiana, desde el trabajo hasta la cocina, pasando por la
escuela. Por eso, a este nuevo modelo social se le puede llamar sociedad
dialégica.*

LA INVESTIGACION SOBRE FORMACION MATEMATICA BASICA PARA TODOS

Los cambios sociales que se estdn produciendo en la sociedad
informacional estan abriendo nuevas lineas de investigacién en el campo
del curriculum de matematicas. Aparecen abundantes trabajos que tratan
de concretar qué habilidades matematicas son necesarias en el lugar de
trabajo,® la ensehanza de las matematicas a lo largo de la vida,®
matematicas y nuevas tecnologias,’” la democratizacién de la ensefianza
de las matematicas y matematicas para todos®. English (2002) establece
las prioridades de las investigaciones actuales en didactica de las
matematicas y seflala como campos abiertos para la investigacion tres
temas concretos: 1) el acceso democratico a las ideas-fuerza matematicas
a lo largo de toda la vida (lifelong democratic access to powerful
mathematical ideas); 2) los avances en las metodologias de la
investigacion (advances in research methodologies); y 3) las influencias
de las tecnologias avanzadas (influences of advanced technologies). Asi
por un lado, el desarrollo de sistemas técnicos cada vez més complejos
justifica que se estén desarrollando muchas investigaciones sobre qué
tipo de habilidades matemadticas son necesarias aprender® e, incluso, se
dediquen conferencias completas a debatir el tema.!? Pero por otro lado,

4 Ver Flecha, Gémez, Puigvert 2001.

® FitzSimons, 2002a, 2002b, 2001a, 2001b; FitzSimons, O'Donohgue, Coben, 2001; van der
Kooij, 2001; CREA, 1993.

6 FitzSimons, Coben, O'Donoghue, 2001.

7 Kaput, Noss and Hoyles, 2002; Hershkowitz, et al., 2002; Mariotti, 2002; Yerushalmy and
Chazan, 2002; Bottino and Chiappini, 2002.

8 Skovsmose y Valero, 2002; Moreno-Armella and Block, 2002; Abreu, 2002, Amit and Fried, 2002.
9 OCDE, 1999, 2000, 2002; Bishop, 2000; Abrantes, 2002; Gellert y Jablonka, 2002.

10 Es el caso de la edicién 532 del CIEAEM, celebrado en Verbania, Italia, en el verano del 2001.
English (2002) dice que una de los temas relacionados con los estudiantes que serdn objeto de
investigacién en los préximos afios es: “What key mathematical understandings, skills, and reasoning
proceses will students need to develop for success in the 21st century? What developments need to
take place each level of learning, from preschool through the adult level?” (English, 2002: 9).
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la tendencia hacia la democratizacién de la educacién abre la puerta a
otras lineas de investigaciones orientadas a que todas las personas tengan
las mismas oportunidades para estudiar.!!

En esta linea se sittian los trabajos de Skovsmose y Valero (2002). En
“Democratic access to powerful mathematics ideas” estos dos autores
plantean una serie de preguntas finales que abren un abanico enorme
de posibilidades para investigar en el dmbito de la didactica de las
matematicas y que tienen gran interés para el trabajo que presentamos
aqui. Por ejemplo, preguntan cé6mo hacer formas particulares de
educacién matemadtica, incluyendo interacciones y motivaciones en el
aula, que generen reconocimiento de los valores democraticos, o cudles
son las formas de interaccién en el aula que abren las posibilidades para
la politizacién y la critica de los contenidos matematicos y de la
interaccién consigo mismos.'? Por otro lado, ambos autores también se
preguntan si es mejor tratar con modelos de contextualizacién que
primero consideren los aspectos metafisicos de los paradigmas de las
actividades, o tratar con referencias de la vida real. 13

Gorgori6 y Bishop (2000) sefialan el campo de las tecnologias como
uno de los retos de las futuras investigaciones que se realicen en el &mbito
de la didAactica de las matematicas, al igual que hace English (2002)
cuando nos presenta el cuadro de las lineas de investigacién principales
que hay abiertas en la educacién matematica.'* En su reflexién ambos
autores proponen que docentes y administradores trabajen
conjuntamente para lograr democratizar el acceso a las matematicas.
Estos dos autores sefialan algunos retos de la investigacién, que coinciden
con las preguntas abiertas por otros autores. Estos retos son, por ejemplo,
la necesidad de concretar qué habilidades matematicas son necesarias
para trabajar en la sociedad de la informacién o el tema del impacto

11 Skovsmose y Valero, 2002; Abrantes, 2002.

12“How do particular forms of mathematics education, including interaction and communication
in the classroom that they generate, acknowledge democratic values? Which are the forms of
interaction in the classroom that open possibilities for politization and critique of both the
mathematical content and the interaction itself?” (Skovsmose and Valero, 2002: 403).

13 “Does the contextualization of school mathematics touch on both the students’ background
and foreground in significant ways?” (Skovsmose and Valero, 2002: 403).

14 “El desarrollo de la cultura tecnoldgica y la omnipresencia del ordenador nos enfrentan a un
nuevo reto, cuestiondandonos la formacion matemadtica de nuestros jovenes, a la vez que nos
proporcionan grandes posibilidades educativas. En el futuro, cada dia habrd mds ciudadanos
que deban enfrentarse al ordenador en sus puestos de trabajo.” (Gorgori6 y Bishop, 2000: 195).
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educativo que pueden llegar a tener las tecnologias de la informacién y
de la comunicacién.

Por otro lado, desde el punto de vista cognitivo, aparecen todos los
trabajos que se han realizado desde la Psicologia y las teorias del
aprendizaje. Tras los primeros trabajos (demasiado reduccionistas) de
los conductistas,!'® aparecen modelos mas elaborados dentro de esta
misma corriente al margen de modelos mecanicistas basados en el modelo
estimulo-respuesta y en todo un sistema (mas o menos elaborado) de
recompensas y refuerzos (positivos y negativos) destinados a estimular
o inhibir comportamientos en los sujetos de estudio. Las investigaciones
cognitivistas intentaron aportar algo més a la comprensién del
aprendizaje. Pero los principales modelos de referencia (para posteriores
investigaciones) son los que elaboraron Piaget (1968) y Vigotsky (1979).1¢
En el campo de la Psicologia del aprendizaje de las matemaéaticas es muy
conocido el trabajo de Resnik (1990), que nos presenta un cuadro de los
fundamentos psicolégicos de la ensenanza de las matemadticas donde
aprovecha también para introducir algunas investigaciones que se han
realizado en este ambito. También, desde el punto de vista de las
aportaciones al analisis cognitivo, encontramos el trabajo de Kraemer
(2003) sobre diversos procedimientos de razonamiento para la realizacién
de substracciones en situaciones de vida cotidianas. Por otro lado, en el
terreno afectivo encontramos el trabajo de Gémez Chacén (2000).
También son interesantes las reflexiones que hace Elster (2002) sobre
este tema, porque pone las bases para construir un modelo de anélisis
cientifico sobre las emociones. Sus sugerencias sobre los diferentes
mecanismos afectivos que ponemos en marcha para justificar nuestros
deseos y nuestras creencias resultan muy utiles para analizar las
intuiciones, los sentimientos y las creencias de las personas que estan
estudiando matematicas, porque el aprendizaje de las matematicas es
un ambito que no se queda frio a las emociones.!” Este punto de vista
siempre ha ocupado un papel relevante en la investigacién didactica en
el &mbito de la educacién de personas adultas, porque tiene una

15 Pavlov, 1979, 1982a, 1982b; Watson, 1914, 1924; Guthrie, 1935, 1938, 1952; Thorndike, 1913.
16 Este tltimo se empieza a redescubrir no hace mucho, a pesar que sus investigaciones son de
principios del siglo XX.

7 De sobra es conocida la fama de “materia dificil” que tienen las matemaéticas (Corbalan, 1995).
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incidencia importante en las creencias y las actitudes que muestran las
personas adultas hacia la educacién.'®

Las aportaciones a la ensefianza de las matemaéticas desde el estudio
de un caso de aprendizaje dialégico en la educacién de personas adultas

PLANTEAMIENTO

Durante dos afios investigamos las dificultades y las facilidades que
encontraban un grupo de mujeres de la escuela de personas adultas de
La Verneda — Sant Marti en la clase de matematicas (de nivel basico). A
lo largo de ese tiempo exploramos los elementos que excluyen a esas
personas del aprendizaje matematico y resaltamos los aspectos
transformadores de sus practicas, que contribuyen a la superaciéon de
las dificultades de aprendizaje. Este estudio nos sirvié para poner de
manifiesto algunos de los procesos afectivos y cognitivos que influyen
en el desarrollo de las habilidades comunicativas matemaéticas en el
proceso de aprendizaje. Para lograrlo utilizamos situaciones de
aprendizaje siguiendo la idea de “la produccién de aprendizaje” (Giménez,
1997). Con la ayuda de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién propusimos situaciones matematicas!® para estimular a
las personas adultas a buscar formas matematicas de resolver dichas
situaciones, en un contexto de aprendizaje dialégico (Flecha, 1997, 2000).

EL APRENDIZAJE DIALOGICO
El aprendizaje dial6gico® es un enfoque que parte de que la ensefianza
se tiene que dar en un entorno igualitario, en el que se imponga la validez

18 FitzSimons, Coben, O’'Donoghue, 2001; FitzSimons y Godden, 2000; English y Goldin, 2001 ;
DeBellis & Goldin, 1997; Buendia, 1999; McLeod, 1992. Como dice Evans: “Substantial amounts
of recent work reported to research conferences on addult mathematics learning, or on
mathematics education generally, emphasise the importance of affect, emotion and feelings
among adult learners of mathematics and users of quantitative ideas (see eg Kaye, Evans,
Healy and Seabright forthcoming, Cockburn and Nardi, 2002).” (Evans, 2002: 79).

19 Ver anexos.

2 E] aprendizaje dialdgico (Flecha, 1997, 2000) se basa en siete principios. 1) El didlogo igualitario.
Es el didlogo que se produce entre dos o més personas, cuando el valor de sus aportaciones se
considera en funcién de la validez de sus respectivos argumentos y no de su posiciéon de poder
o autoridad dentro del grupo. 2) La inteligencia cultural. Todas las personas tenemos inteligencia
cultural. El concepto de inteligencia cultural abarca desde la inteligencia que utilizamos en los
contextos académicos (que ha sido bautizada con diversos nombres, segin el investigador o
investigadora que ha trabajado sobre ella) hasta la inteligencia que usamos para resolver
problemas de tipo practico (que también se conoce bajo diversos nombres). La inteligencia
cultural es un conjunto de conocimientos y procedimientos individuales de origen social.
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de los argumentos y no la autoridad del profesor/a. Se trata de un
aprendizaje que se basa en “altas expectativas”, que cree en la capacidad
que todos tenemos de aprender (y, en este caso, de utilizar las
matematicas); en la transformacién de las barreras al aprendizaje
mediante la solidaridad, la participacién activa y, sobretodo, igualitaria,
a través del didlogo. Una concepcién del aprendizaje que es, ante todo,
social. No se puede entender el aprendizaje como un proceso individual,
desligado del contexto donde se produce.

NUESTRO OBJETIVO

En este estudio nos centramos en la investigacién de las barreras
(normativas, instrumentales, cognitivas y emocionales) que dificultan
el aprendizaje de matematicas bésicas en la educacién de personas
adultas, resaltando los elementos que sirven para transformar esas
dificultades en posibilidades (tal como decia Paulo Freire, 1998),
analizando la importante que tienen las matematicas en la vida cotidiana
de las personas adultas (Schliemann y Carraher, 2002; Carraher,
Carraher, y Schliemann, 1985; Niss, 1995; MEG, 1998). Para ello
propusimos tres hipdtesis a saber: que 1) existe una brecha entre las
matematicas de la vida real y las mateméaticas académicas; que 2) la
distancia entre las “matematicas de la vida real” y las “matematicas

Se desarrolla a través de la convivencia con otras personas, mediante el didlogo diario, del
intercambio de conocimientos con otras personas en nuestros entornos de relacién. Por eso es
cultural, porque se produce en todas partes, pero depende de cada contexto concreto. 3)
Transformacién. La educacion tiene que servir para abrir las puertas al conocimiento a todas
las personas, no para reproducir situaciones de desigualdad social. El principio de la
transformacién resalta la capacidad de la educacién para transformar nuestras vidas, dotar de
nuevos significados a aquello que estamos haciendo y dar mayores oportunidades a las personas
para poder elegir (el tipo de trabajo, por ejemplo). 4) La dimensién instrumental. Todo
aprendizaje tiene una dimensién instrumental, es decir, sirve para algo y transmite una serie
de conocimientos concretos. El principio de la dimensién instrumental en el aprendizaje
dialégico implica que no se tiene que rebajar nunca el nivel de exigencia en el aprendizaje, sino
que se tienen que buscar férmulas para asegurar que todas las personas participantes aprenden
cualquier tipo de conocimiento. 5) La creacion de sentido. El aprendizaje en el caso de la
educacion de personas adultas basada en el aprendizaje dialégico se caracteriza por la creacién
de sentido. Las personas adultas que van a la escuela descubren nuevos conceptos y
conocimientos, que transforman sus imégenes previas del mundo objetivo y dotan de un nuevo
sentido a sus vidas. 6) Solidaridad. Las personas intercambiamos entre nosotras lo que sabemos
y nos preguntamos mutuamente nuestras dudas cuando tenemos algin problema, para
encontrar entre todas la solucién. 7) Igualdad de diferencias. La igualdad de diferencias significa
respetar las diferencias de todas las personas y ofrecerles las mismas oportunidades a todas
ellas. Hay que ofrecer una igualdad en el trato y en los aprendizajes.
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académicas” genera actitudes negativas que dificultan el aprendizaje de
las matematicas; y que 3) las personas utilizan estilos de aprendizaje
basados en el didlogo igualitario para aprender el concepto matematico
de proporciones. Esta brecha se manifiesta de diferentes formas. A lo
largo del estudio tratamos de corroborar estas hipétesis mediante el
andlisis de la informacién recogida en las entrevistas, la tertulia y la
grabacién de una sesién de clase en la que las mujeres del grupo de
matematicas resolvieron diversas actividades sobre proporciones.

EL ANALISIS DE LA INFORMACION

Para analizar la informacién recogida durante el estudio tuvimos en
cuenta tanto los aspectos cognitivos del aprendizaje, como los
normativos, los instrumentales y los emotivos,?! tomando como punto
de partida el anélisis que hace Habermas de la obra parsoniana,?? asi
como el desarrollo teérico y metodolégico llevado a cabo por CREA en
sus proyectos. Utilizamos el cuadro siguiente, donde se recogen todas
las variables del modelo de anélisis que proponemos.?

Puntos de vista Objetivo (verdad) Social (rectitud) Subjetivo (validez)
Componentes
1. Cognitivos Relacién cognitiva Interiorizacién de
los contenidos
matematicos
2. Afectivos Actitudes ante el (Auto)escenificacién | Relacién de
problema matematico sensibilidad espontanea
€Oon uno mismo
3.Instrumentales | Conjunto de Relacién Uso de los
procedimientos, instrumental contenidos
herramientas, matematicos
algoritmos, etc.
4. Normativos Reglas heuristicas para | Relacién de obligacién, | Relacién de censura
resolver los problemas | de norma con uno mismo
matematicos

Cuadro 1. Elementos para el andlisis del discurso. Elaboracién propia a partir de Habermas, J. (1989).

2! La propuesta que hacemos aqui no es la Gnica que existe para tratar de construir un modelo
comprehensivo para la investigacién del aprendizaje de las matematicas. Bishop (1999) dice que
“lo que hace falta es un esquema que relacione la enserianza de las matemadticas con su entorno
societal” (Bishop, 1999: 34), y cita el modelo de White (1959), que distingue entre cuatro
dimensiones: ideoldgica, sociolégica, sentimental y tecnolégica. Nosotros proponemos una
categorizacién algo diferente, partiendo de las matematicas como disciplina de conocimiento.
22 Parsons (1971) en The System of Modern Societies.

2 Para la definicién de cada categoria, ver en los anexos en cuadro adjunto.
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Los RESULTADOS

Uno de los elementos mas destacados del aprendizaje dialégico es la
“creacién de sentido”.?* A lo largo del trabajo de campo pudimos observar
cémo las personas del grupo de matematicas respondian de manera mas
segura a las actividades que les resultaban “familiares” que a las que no
lo eran. Ejemplo de ello fue el caso de los folios de papel.? Se trataba de
una actividad que “rompia” todos los esquemas de experiencia previa
que pudiesen tener las mujeres del grupo. Ante esta actividad la mayoria
de las mujeres prefiri6 preguntar a la profesora para saber qué tenian
que hacer.

A nivel cognitivo tenemos el ejemplo de los estudios hechos por
Schliemann and Carraher (2002). Ambos autores muestran que en el
“hacer matematicas” intervienen diferentes factores y que normalmente
las personas solemos “saber” resolver aquellos gjercicios que se relacionan
con el contexto en el que vivimos antes que los que se plantean desde un
punto de vista excesivamente normativo y descontextualizado. En ese
caso recurrimos a procedimientos de las “matematicas académicas”. El
andlisis de las entrevistas, de la tertulia y de la sesiéon de actividades
con las personas participantes nos ofrecieron multiples ejemplos de ello,
como el comentario de una de las personas del grupo cuando decia que
“las matemdticas que hacemos las mujeres, no las hacéis vosotros los
matemdticos...”. {A qué se referia esta persona? Pues a que para ella los
numeros significan pagar recibos, comprar el billete del autobus, calcular
lo que le queda para final de mes, etc., pero eso no lo ve como matematicas
(o, por lo menos, no son las matematicas que se encuentra en los libros
de “matematicas”). No existe una identificacién de esos “conocimientos
de la vida cotidiana” como matematicas (lo cual parece ser un ejemplo
de la “paradoja de la invisibilidad” de la que habla Niss, 1995). Las mujeres
del Grupo de matemdticas dialdgicas de la escuela al principio de la
investigacién decian que las matematicas consistian en aplicar el m.c.m.
para resolver una ecuacion, o resolver un problema de paréntesis. Cuando
hablaban de “matemaéticas” se refieren siempre a las matematicas

24 Bishop dice que la formacién formal de matematicas deberia ser, por lo menos, una formacién
que aporte “algo relevante para sus vidas presentes, que para ellos tenga significado aprenderlo
y sea util en sus vidas futuras.” (Bishop, 2000: 38). Las matematicas tienen que motivar,
estimular y enriquecer.

% Ver actividades en los anexos.

JAVIER DiEZ-PALOMAR 73



académicas. Multitud de ejemplos lo corroboran: el hecho de resolver
una tabla, el preguntar salteado, las respuestas a diversos ejercicios que
aparecen a lo largo de las citas, etc. Son éstas las matematicas que ellas
consideraban dificiles.

Esto no significa de ninguna manera que las mujeres del Grupo de
matemdticas dialdgicas no supiesen desenvolverse con esas
matematicas “académicas”. Las mujeres del grupo si que resolvian las
actividades que se encontraban tanto en el libro, como en el ordenador.
Ahora, lo que puede “sorprender” son los métodos que utilizaban. A lo
largo de las grabaciones aparecieron multiples ejemplos como el calculo
mental (el “hacer las cuentas de cabeza”), que no es s6lo un método
diferente de calcular una operacién con una calculadora, o sobre el
papel, sino que también implica utilizar operaciones cognitivas
diferentes (como es el caso de la aproximacién por estimacién, de
agrupar los nimeros y anadir las unidades después, etc.). Durante el
trabajo de campo quedé claro que, por lo general, las mujeres del grupo
de matematicas preferian este método de calculo (el “hacer las cuentas
de cabeza”) antes que utilizar las posibilidades que les ofrecen los
ordenadores para realizar los calculos. Esto se debe en gran medida al
desconocimiento del medio tecnoldgico por un lado, y ala socializacién
por el otro. Utilizar los ordenadores como herramienta requiere una
cierta “predisposicion”, es decir, unas ciertas habilidades que podriamos
denominar “uso de tecnologias como herramientas” para resolver
situaciones problematicas. Y es algo a lo que las personas del grupo no
estaban habituadas porque las tecnologias no hasbian sido algo “normal”
en sus vidas.

La mujeres del grupo de matematicas utilizaban estrategias que nos
recuerdan a ejemplos de resolucién de problemas que estdn ampliamente
documentados en el caso de la educacién infantil (por ejemplo agrupar
las cantidades cuando se opera con ellas, en vez de utilizar el método
aritmético). Gravemeijer (1997) documenta un experimento en el que
propone a ninios de 8 a 9 anos el hacer una divisiéon “larga”, y lo que
hacen es repartir las unidades (representadas simbdélicamente con
circulos), por grupos (uno para cada nino).2® Y esto es algo que también
estd documentado en la educacién de personas adultas, como muestran

% Gravemeijer, K. 1997.
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las investigaciones que citan Schielmann and Carraher (2002).2” En
nuestro caso también podemos ofrecer ejemplos que contribuyen a
corroborar esta idea. La persona B tenia una libreria y explicaba que
ella calculaba el IVA siguiendo el mismo procedimiento de agrupar los
numeros mentalmente hasta lograr alcanzar la cifra exacta. Otro ejemplo
fue el caso de varias personas que dialogaban sobre cémo pasar un
numero decimal al valor que le corresponde en una escala sexagesimal:?
este caso coincide en lineas generales con el ejemplo que pone
Gravemeijer (1997) sobre la cantidad de kilémetros que puede recorrer
un turismo con cada litro de carburante.?® Como vemos en el ejemplo,
los nifios lo que hacen es primero redondear las cifras al nimero entero
mas préximo al decimal que se les da en el planteamiento, y luego van
haciendo agrupaciones hasta llegar por aproximacién al resultado
correcto. Lo mismo hicieron las mujeres del grupo para pasar del 1,87 a
una hora y “algo mds de tres cuartos”.

Todo esto nos lleva a pensar, équé es lo que hacemos primero,
pensamos en el caso concreto, y luego generalizamos, o actuamos a la
inversa?

La idea de ir de lo concreto a lo abstracto (desde el punto de vista
tedrico) esta situada en la perspectiva de la “educacién matemaética
realista” (realistic mathematics education) que parte de la fenomenologia
de Freudenthal (1983).3° En matematicas el ultimo nivel es el de la
formalizacién a través de la via de la axiomatica. Freudenthal (1983)
dice que es un error pensar la didactica desde la generalizacién. Es un
error querer ensenar directamente las matemaéaticas como conjuntos de
axiomas que se rigen por una serie de leyes y de principios.®

%7 Citan dos investigaciones: una sobre unos vendedores de pescado, en Brasil (Schliemann &
Nunes, 1990) y otra sobre unas mujeres cocineras que van a una escuela de personas adultas,
y estan aprendiendo a resolver problemas sobre proporciones (Schliemann & Magalhaes, 1990).
% Ver los comentarios de la actividad 3, en el capitulo sobre el “analisis de las trayectorias de aprendizaje”.
2 “Suppose you used 34,09 litres for 466,8 Km, which would require the division 466,8 / 34,09. To
keep it simple let us do 467/34. Obviously, 34 goes least ten times into 467. Ten times 34 gives 340
to start with. Two more times? No, three more times gives 340 + 102 = 442, which means 13 km
par litre. Or more precisely, one decimal at least: with 25 left by 467 — 442 do 0,6x 34 = 17; 0,7 x
34 = 17 + 7 = 24. So our estimate would be 13,7 km par litre.” (Gravemeijer, 1997: 324).

30 Aunque ya encontramos referencias en la obra de Piaget, por ejemplo.

3! Lo que propone Freudenthal (1983) es la reinvencién de las matematicas, es decir, dice que
en la clase lo que hay que hacer es ir descubriendo las ideas matematicas. Para ello crea
modelos a partir de situaciones de la vida cotidiana. Se llama matematizacién. Lo que hace es
quitar todos aquellos aspectos que pueden despistar del contenido matemadtico, y poner
situaciones que provoquen aprendizaje de las ideas matematicas.
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Alcala (2002) nos propone cuatro niveles de simbolizacién de las
matematicas: 1) de la palabra al simbolismo notacional; 2) la adquisicién
de las operaciones aditivas y la formacién operatoria del nimero natural,
3) las operaciones multiplicativas y nuevos campos numéricos; y 4) el
simbolismo de tercer orden (el dlgebra, basicamente). Se trata de una
propuesta muy parecida a la encontramos en Vergnaud (1997), que
también habla de “dos campos conceptuales principales en la aritmética
ordinaria: las estructuras aditivas y las estructuras multiplicativas”,
sigue con el 4lgebra elemental y las operaciones formales y termina con
los conceptos herramienta y los objetos conceptos (tool-concepts and
object-concepts). Como vemos, ambos autores parten de las operaciones
mas sencillas (desde el punto de vista de la abstraccion), para acabar en
las mas complejas.

Basadndonos en la misma idea (el desarrollo de los conceptos de lo
concreto a lo abstracto), en la parte de metodologia propusimos cuatro
ideas para entender el concepto de proporcién: 1) la idea cualitativa
(aumentar o disminuir); 2) la idea del binomio doble / mitad; 3) la idea
cuantitativa (que significa especificar el valor de la constante de
proporcionalidad); y 4) la idea tedrica (que entra mas en el terreno formal
de las matematicas, etc.).

A la luz del trabajo de campo realizado pudimos ver que las mujeres
del grupo de matematicas utilizaban perfectamente las tres primeras
ideas, pero el concepto tedrico no aparecia porque “rompia” con la idea
utilitarista que tienen las matematicas para estas personas. Los ejemplos
que encontramos mostraban que esas mujeres tenian una comprension
de lo que son las proporciones muy contextualizada en su experiencia
previa. Algo que también se ha encontrado en otras investigaciones, como
por ejemplo en la que hacen Hoyles, Noss y Pozzy (2001).%2

A lo largo de la investigacién aparecieron multiples casos de la
importancia de la experiencia previa (como fuente de sentido) en la

32 “Conceptual analyses of proportional reasoning stand in marked contrast to the broad body
of research on adults’ mathematical problem solving in the workplace or in everyday situations,
much of which involves problems of proportionality (e.g., Carraher, Carraher, & Schliemann,
1985; Lave, 1988; Nunes, Schliemann, & Carraher, 1993; Schliemann & Carraher, 1993). These
studies suggest that adults are adept at solving proportional problems in everyday or work
situations but often employ informal strategies that are tailored to the particular situation
and are not easily identified with formal school-taught methods.” (Hoyles, Noss, Pozzy, 2001:
6-7). El subrayado es nuestro.
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resolucién de las diferentes actividades sobre proporciones. El anélisis
de las respuestas que dieron las mujeres del grupo a la actividad 3 fue
buen ejemplo de ello. A través de las diferentes “interpretaciones
comprensivas” que se establecian entre las mujeres del grupo pudimos
ver cOmo las personas participantes recurrian a su acervo de
conocimiento para responder a las preguntas de la profesora. Aparecian
elementos importantes como lo habitual que es el uso de la estructura
“doble / mitad”, que es una de las ideas mé&s bésicas subyacentes al
concepto de proporcién, y que aparece en expresiones cotidianas como
“inversa”, o “al revés”.

Esto muestra la importancia que tiene la experiencia previa como
fuente de sentido para entender y resolver un ejercicio matematico, lo
cual corrobora la idea de fondo de perspectivas tedricas tales como la
etnomatematica,® los cross cultural studies,®* las matematicas de la
calle® o la ensenanza realista.*® Salvando las distancias entre todos estos
enfoques, en todos ellos el contexto social y cultural juega un papel clave
en la creacién de sentido.

Siguiendo los didlogos que se entablaban en las diferentes actividades,
vimos que las mujeres del grupo resolvian las dificultades con las que se
iban encontrando utilizando el didlogo para ello. Como deciamos antes,
es muy importante la actitud que se mantiene en la clase. Cuando alguien
de la clase (sea la profesora, sea alguna companera) se sitiia por encima
del resto de personas del grupo, aparece entonces un desnivel que no
resuelve las dificultades y genera rechazo.

La distancia entre las matematicas de la vida real y las matematicas
académicas genera actitudes negativas que dificultan el aprendizaje de
las matematicas. Ejemplo de ello fueron los comentarios que alguna de
las mujeres del grupo hacia al encontrase con actividades que no sabia
resolver. A veces vemos en las trascripciones que las personas adultas
dicen “no servir para las matematicas”, o que “son muy dificiles”. Estos
comentarios coinciden con las aportaciones de otras investigaciones en
el terreno de la educacién matemaéatica de personas adultas y las
emociones. Evans (2002) muestra el caso de una mujer, Fiona, que vive

33 D’Ambrosio, 1999. Knijnik, 1995, 1996.

34 Bishop, 1999.

35 Nunes, T., Schliemann, A. D., & Carraher, D. W. 1993.
36 Goffree, F. 2000.

JAVIER DiEZ-PALOMAR 77



las matematicas con un sentimiento de “ansiedad”.’” Ingleton y O'Regan
(2002) a su vez muestran ejemplos de personas que han tenido
experiencias negativas con las matematicas, aspecto éste que les ha
generado un profundo rechazo hacia ellas.?®

El papel del “tutor” en este aspecto es crucial. El efecto del etiquetaje
y las “bajas expectativas” desaniman a las personas adultas y eso
constituye una barrera clara que dificulta, cuando no impide, el acceso
al conocimiento matemdatico.*® Nosotros vimos algo parecido en el
recuerdo que tenian las mujeres del grupo de las matemaéaticas que
hicieron en la escuela. A menudo los adjetivos que utilizaban para
referirse a éllas tenian un matiz negativo. Ingleton y O'Regan (2002)
describen en su trabajo varias ‘actitudes’ frente a las matematicas, como
el rechazo y la baja autoestima. Nosotros vimos que, ademas, la “baja
autoestima” es una de las cosas que produce situaciones de bloqueo ante
los problemas de matematicas; problemas que, por otra parte, cuando
aparecen contextualizados, las personas son capaces de resolver
perfectamente.

En cambio, la solidaridad y las “altas expectativas” tienen efectos
totalmente contrarios: transforman las situaciones problematicas en
posibilidades de aprendizaje y de adquisicién de nuevos conceptos, asi
como ideas y estrategias matematicas de resolucién de problemas.

CONCLUSIONES

A lo largo de la investigacién que hicimos con las mujeres del Grupo
de matemdticas dialégicas vimos la importancia del didlogo igualitario
como forma para transformar las dificultades en el aprendizaje de las
matematicas. Las mujeres tenian un concepto de la matematica muy
académico, como algo que quedaba fuera de sus posibilidades. Sus

871 always had difficulty with that, I didn't enjoy it at all. School wasn't a particularly happy
time for me anyway, so you might well find that a lot of my answers are negative...” (Evans,
2002: 86). En este estudio, Evans lo que hace es analizar el discurso desde dos puntos de vista:
hace un analisis estructural y un anélisis textual. A través de ambas perspectivas ve las
interrelaciones entre la actitud hacia las matematicas dentro del aula, y elementos como las
practicas laborales de los padres (referencia a la clase social), el entorno familiar en el que esta
inscrita la persona, etc.

3 Ingleton, C; O'Regan, K. 2002.

3 “Why should he be so nervous in this learning situation? The tutor’s judgement of his ability
is unequivocal: ‘he had no idea... it would be impossible for him to pass... ther is not much
hope.” The tutor’s negative judgement is reinforced by another student’s easy handling of the
problem.” (Ingleton, C.; O'Regan, K. 2002: 98).
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miedos, frustraciones o malas experiencias previas en la escuela
alimentaban atin mas el rechazo de esas mujeres hacia las matematicas.
Para lograr superarlo y, por tanto, potenciar el aprendizaje, fue preciso
transformar el concepto de matematicas que tenian tanto ellas como la
profesora. Enfocar el aprendizaje de las matematicas desde la vida
cotidiana (a través de la contextualizacién de los problemas, por ejemplo)
sirvié para transformar ese sentimiento de rechazo. El realizar las clases
en un entorno igualitario, basado en el didlogo, en la valoracién de la
experiencia previa, en la solidaridad y en las “altas expectativas”, fue la
forma a través de la cual las mujeres del grupo descubrieron que ellas
también sabian matemadticas y eran capaces de aprender mas cosas
todavia.

Nuestro reto como docentes estd en saber combinar para cada
concepto matematico el contenido instrumental (més académico), con
los conocimientos cotidianos que todas las personas tenemos, a fin de
encontrar la forma de potenciar los aprendizajes y garantizar que todo
el mundo puede acceder a ellos.
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ANEXo0S

DEFINICION DE LAS CATEGORIAS DEL DISCURSO

Variable cognitiva: se refiere a los procesos mentales que utiliza la persona
participante para resolver las actividades matematicas planteadas.

Variable cognitiva objetiva: no existe. Por definicién, las variables cognitivas
son subjetivas.

Variable cognitiva social: son las estrategias cognitivas que se ponen en
marcha debido a la colaboracién entre dos o mas personas para resolver una
actividad matematica.

Variable cognitiva subjetiva: son los procedimientos mentales que utiliza la
persona para resolver una actividad matemaética.

Variable afectiva: se refiere al conjunto de emociones, sensaciones, creencias
e imagenes de si misma, que tienen todas las personas.

Variable afectiva objetiva: es el conjunto de actitudes que tiene la persona
frente a la actividad matematica.

Variable afectiva social: es la escenificaciéon que hace la persona que resuelve
el problema de si misma ante el resto de los companeros/as.

Variable afectiva subjetiva: es la relacién de sensibilidad espontédnea con
uno mismo.

Variable instrumental: se refiere al conjunto de conceptos y conocimientos
de las matemaéticas.

Variable instrumental objetiva: es el conjunto de conceptos, procedimientos,
herramientas, etc., que constituyen el conjunto de los conocimientos
matematicos.

Variable instrumental social: es la construccién social de uno o varios
elementos pertenecientes al conjunto de conocimientos matematicos.

Variable instrumental subjetiva: es la percepcién que tiene cada persona de
uno o varios elementos pertenecientes al conjunto de conocimientos
matematicos.

Variable normativa: se refiere al conjunto de normas o reglas establecidas
para la resolucién de una actividad matematica.

Variable normativa objetiva: es el conjunto de normas o reglas estandares
para resolver una actividad matematica. En otras palabras, es el método
académico de resolucién de actividades matemaéticas.

Variable normativa social: es el conjunto de normas o reglas que establece el
grupo.

Variable normativa subjetiva: son las normas o reglas que se impone uno
mismo a sus actuaciones para resolver las actividades matematicas.
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ACTIVIDADES QUE SE REALIZARON EN LA SESION QUE SE GRABO
Actividades que aparecen en el libro de texto utilizado.

Enunciado Tipo de Contenidos
problema |matematicos
Actividad 1 | Planteamiento | En este puesto del mercado |— —

han elaborado una tabla para

tener calculados los costes de

varias pesadas y asi no tener

que calcular el importe cada

vez que hacen una venta.

Pregunta Completa la siguiente tabla: |Problema |Relaciéon numeérica
Masa (kg) con texto |de proporcionalidad
1 directa entre
2 magnitudes
Sistema de
Importe en ? representacion
3 aritmético - tabular
6

Actividad 2 | Planteamiento | Durante la hora que hemos |— —
estado en el puesto se han
vendido 10 kilos de
champinones. Sise mantiene
constante el ritmo de venta,

Pregunta ¢qué valores va tomando la | Problema | Relacién numérica
magnitud “kilos de con texto |de proporcionalidad
champifnones” en la directa entre
siguiente tabla? magnitudes
Tiempo... Sistema de
1 representacion
2 aritmético - tabular
Kilos...

10

Pregunta ¢Cudl es el valor numérico y |Problema |Relacién numérica
el significado de la constante | con texto |de proporcionalidad
(k) en este caso? directa entre

magnitudes
Concepto matematico
de constante k
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Enunciado Tipo de Contenidos

problema | matematicos
Actividad 3 |Planteamiento | Una vez cerrado el mercado, | — —

las personas de el puesto

tienen que limpiar y ordenar.

Suponiendo que el rendimiento

por hora de trabajo de todas

las personas es el mismo, el

tiempo que tarden en

arreglarlo dependera del

numero de personas que

colaboren en ello.

Pregunta Completa la siguiente tabla | Problema |Relaciéon numeérica
teniendo en cuenta que el con texto |de proporcionalidad
doble de personas no tarda el inversa entre
doble, sino la mitad de tiempo magnitudes
N° de personas... Sistema de
1 representacion
2 aritmético - tabular
Minutos...

60

Informacién | En este caso la constante de | — —
proporcionalidad es el tiempo
total de trabajo
(k = 60 minutos). Dividiendo
k por los distintos valores de
a primera magnitud
(nimero) vamos obteniendo
os valores correspondientes
de la segunda (minutos).

Actividad 4 | Planteamiento | Teniendo en cuenta que el kilo | — —
de lenguado esta a 30 euros...

Pregunta ...completa la siguiente tabla. | Problema |Relacién numérica
Masa - Kg con texto |de proporcionalidad
Importe - ? directa entre
1 magnitudes
30 Sistema de
2 presentacién
aritmético - tabular

Actividad 5 |Planteamiento | Al llegar el momento de cerrar, | — —
quedan ain unas cuantas
personas sin despachar.
Teniendo en cuenta que
hacerlo llevaria a un sélo
dependiente 24 minutos...

Pregunta ...completa la siguiente tabla. |Problema |Relacién numérica
N° dependientes con texto |de proporcionalidad
Minutos tardan inversa entre
1 magnitudes
24 Sistema de
2 representacion

aritmético - tabular
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Actividades que aparecen en la pagina web.

Enunciado Tipo de Contenidos
problema |matematicos
Actividad 6 |Planteamiento | Si nos acercamos o nos — —
alejamos a las cosas que nos
rodean, se hacen més grandes
0 mas pequenas a nuestra vista.

Pregunta Haz una prueba: juntate con | Problema |Relaciéon numeérica
alguien e intentad medir la |de la vida |de proporcionalidad
altura de la puerta de la real directa entre
clase entre los dos. magnitudes

Pregunta ¢Qué es mas grande, tu Problema |Relaciéon numérica y
compaiiero o la puerta? con texto |geométrica de

proporcionalidad
directa entre
magnitudes

Pregunta ¢Crees que si comienzas a Situacién |Relacién geométrica
caminar hacia delante o hacia | proble- de proporcionalidad
atrés llegara un momento en | matica inversa entre
el que tu compaiiero o magnitudes
compaiiero sera “igual” de (perspectiva)
alto/a que la puerta?

Pregunta (A qué distancia de la puerta | Problema |Relacién de
se ha puesto para conseguirlo? |con texto |proporcionalidad

inversa entre
magnitudes

Planteamiento | Pregintales a tu compafnero |— —

o companera cuanto miden

Pregunta ‘cuanto crees que mide Situacién |Relacién

la puerta? proble- numérica de
maética proporcionalidad
directa entre
magnitudes
Actividad 7 | Pregunta Ahora coge dos folios. Uno Situacién |Semejanza de

déblalo justo por la mitad. proble- figuras

Tiene la misma forma que el | méatica

otro, que esta sin doblar?

Pregunta ¢Coémo lo sabes? Situacién |Semejanza de figuras
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Enunciado Tipo de Contenidos
problema | matematicos
Actividad 8 | Planteamiento | El tema de las proporciones |— —

a menudo lo utilizamos en los

lugares mas insospechados.

Imaginate que estés en el

mercado y que quieres

comprar butifarra.

Pregunta ¢Qué le pasa al precio Situacién | Relaciones

cuando doblas la cantidad proble- numéricas de

de butifarra que pides? matica proporcionalidad
directa entre
magnitudes

Pregunta ¢El precio es el doble? Problema | Relaciones

de la vida | numéricas de

real proporcionalidad
directa entre
magnitudes

Aclaracién Acabas de descubrir quela | — —

relacién entre
recio/cantidad de butifarra
es proporcional (cuanta mas
butifarra compres, mas
inero tendras que pagar).

Pregunta ¢Cuénto vale un kilo de — —

butifarra en tu barrio?

Pregunta (Y 5 kilos? Ejercicio | Relacién numérica
de proporcionalidad
directa entre
magnitudes /
linealidad de la
proporcionalidad
directa

Pregunta ¢Crees que es verdad que a | Situaciéon | Relacion numérica de

mas cantidad de productos | proble- proporcionalidad
que compremos, mas barato |maética inversa entre
nos sale? magnitudes

Pregunta ¢{Cémo lo sabes? Situacién | Relacién de
proporcionalidad
inversa entre
magnitudes

Pregunta Si un dia te encuentras con |Problema |Razén de una

una oferta que si compras 2 |de la vida | magnitud: tasa
kilos de butifarra, te dan real entre magnitudes
tres, écuanto te has
ahorrado en euros?
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Enunciado Tipo de Contenidos
problema | matematicos
Actividad 9 | Planteamiento | Ahora piensa en el cambio — —

de moneda: si te dicen que la

butifarra va a 2 euros con 5

céntimos el kilo

Pregunta ({cudntas pesetas de antes Problema | Relacién numérica

crees que valdria ese kilo? con texto |de proporcionalidad
directa entre
magnitudes /
linealidad de la
proporcionalidad
directa

Aclaracién Con las proporciones también | — —

puedes solucionar un
problema como éste,
haciendo sé6lo una
multiplicacién

Pregunta ¢{cémo lo harias? Situacién |Razén de una
proble- magnitud: tasa
matica entre magnitudes

Actividad 10 | Planteamiento | He comprado 3 kilos de — —
butifarra y mas o menos,
cada persona come 0,25 Kg.
Pregunta ¢Para cuantas personas me | Problema | Relacién numérica
va a llegar? de texto de proporcionalidad
inversa entre
magnitudes
Planteamiento | Si vienen siete amigos a — —
comer a casa,

Pregunta itendras bastante butifarra? | Situacién | Relacién numérica
proble- de proporcionalidad
maética inversa entre

magnitudes

Pregunta ¢{Tendras que volver a salir | Situacién | Relacién de

a comprar mas? proble- proporcionalidad
maética inversa entre
magnitudes

Pregunta ¢Por qué? Situacién | Relacién de

proporcionalidad
inversa entre
magnitudes
Planteamiento | Imaginate que estas solaen | — —
casa y, que no te apetece
volver a bajar al super

Pregunta ¢{Cuénta butifarra le tocaa | Problema | Reparto
cada invitado, teniendo en de la vida | directamente
cuenta que ti también vas | real proporcional
a comer, claro?
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