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.Y si aprendo contigo?
Interacciones entre parejas
© en el aula de matematicas’

Micearida Cesar
Twmpruommerze de Educacidn de la Facultad de Ciencias

ree g mpmer sl e Lichoal

Marco de referencia teorico

s rrrewsmias del fracaso escolar, especialmente en matematicas. |
crencosienr & zodescrado. a los psicélogos escolares y a los educadores
pemer:. Juracte a3 Gltimas décadas. Sabiendo que ésta es una de las dis
cLomes Tiks afectzias por el fracaso, urge encontrar medios eficaces de c¢
iz ¢z oenecver el interés del alumnado por las matematicas, el gu
oo o siderizs. Ademds. puesto que el fracaso es un fenémeno comple)
i lesrminado. es importante tener en cuenta las contribuciones que

=-'=s ciencias sociales pueden aportar para su comprensién y par:
estat = umiento d= planos de actuacién miés eficientes.

[iesde l2 d#cada de los setenta Doise, Mugny y Perret-Clermont (19
197¢ mastraron el papel que las interacciones sociales podian tener
o facilitadoras de desarrollo cognitivo. Lo que hicieron fue. basdn
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se en pruebas piagetianas, pedir a los nifios y nifias n:m las H.omo?wmm.o: por
parejas o en grupos pequefios. para verificar si eso pi..aovfa su nivel de
desarrollo cognitivo.

Estos estudios todavfa no se realizaban en ambiente escolar, ni se refle-
rfan a tareas que implicasen contenidos curriculares de matemdticas, pero
abrieron una primera puerta para los que se hicieron posieriormente, una
vez que llamaron la atencién sobre la importancia de las interacciones
sociales, confiriendo una dimensién social a la psicologfa genética.

Posteriormente, con la influencia creciente de Vygotsky, el papel de
las interacciones sociales en el desarrollo sociocognitivo y en la construc-
cién mo_,oosoomammna se volvié cada vez m4s determinante, desarrolldndo-
se numerosas investigaciones (Doise y Mugny, 1981; Gilly, 1990; Gilly y
Roux, 1984 Mugny, 1985; Perret-Clermont, 1976/78), as{ como una revi-
sién reciente de la literatura (Liverta-Sempio y Marchetti, 1997), y dando
‘origen a los primeros estudios contextualizados, ligados ya a contenidos
‘mateméticos (Branco. Angelino y César, 1995; César, 1994, 1995, 1998:
‘Perret-Clermont y Nicolet, 1988: Schubauer-Leoni y Perret-Clermont,
71985: Sternberg y Wagner, 1994).

La importancia de los estudios contextualizados es innegable, ya que
no se puede transferir lo que se consigue en un ambiente de laboratorio o
de semilaboratorio a lo que ocurre en un aula, donde cstamos inmersos en
un medio ambiente complejo, regido por reglas propias, donde las interac-
ciones son mltiples y donde existen diversos actores sociales.

La aparicién de estudios contextualizados llevé a los investigadores a
trabajar conjuntamente con los profesores y profesoras, conjugando pers-
-pectivas diferentes de una misma realidad. desarrollando formas de oo_m_.uo-
racién que pudiesen ser fructfferas para el establecimiento gm una gestion
del aula que tuviese en cuenta los conocimientos y experiencias de parce-
las que, durante afios, habfan trabajado separadamente y sin establecer
demasiado dislogo directo.

Asf, nacieron los proyectos de investigacién-accién, que tenfan como
escenario el aula y eran realizados por equipos multidisciplinares. Proba-
‘blemente fue de la conjugacién de estas perspectivas diferentes, incluida la
centrada en las interacciones sociales, de donde nacié mucho de lo que
somos capaces de hacer hoy en dfa. .
A medida que la contextualizacién de los estudios se fue volviendo
‘cada vez m4s una necesidad. se percibié la importancia que diversos
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ran_ac:.:ams:ns_uSuzuun.ozam.gn;x:ommo&mva:_wm no?.cuons.
ciones sociales y aw‘. -as actitudes de los alumnos hacia las mateméticas.
Comenzamos a tener en cuenta el papel de la situacién, de la tarea pro-,
puesta, de las instrucciones que se daban para su realizacién, de los acto-
res implicados, del status social de las parejas, del contrato did4ctico.

lin vez de realzarse la importancia de la relacién profesorado-alumna-
do. se pasé a considerar la relacién didictica como triddica: profesorado-
alumnado-saber, teniendo cuidado de subrayar que cada uno de ellos
corresponde a un vértice de un trigngulo, por lo que todos se relacionan
entre si. El saber pasé a ser contemplado como una construccién social
mediada por los factores sociocognitivos arriba citados. Asf, en la medida
en que el saber matemdlico que se ensefia en la escuela es exterior al suje-
to y le es preexistente, pero que sélo hay aprendizaje si éste es capaz de
interiorizarlo y de darle un significado personal, se vuelven especialmente
importantes los procesos que se utilizan en el aula para facilitar el contac-
to de los alumnos y alumnas con ese saber, posibilitando la deconstruccién
del saber existente y su posterior reconstruccién por el sujeto que lo apre-
hende. Y es precisamente en este proceso de apropiacién del saber donde
las interacciones sociales tienen un papel fundamental.

La importancia de la situacién en la que las tareas se realizan fue real-
zada por diversos autores, que estudiaron realizaciones matem4ticas en
contextos diferentes: en el aula y en la vida real (Abreu, 1996; Carraher,
Carraher y Schliemann, 1989: Rogoff, 1982; Wistedt, 1994).

El hecho de que los sujetos fueran capaces de atribuir un significado
a la situacién en que se encontraban mostré ser un aspecto determinante
para la calidad de sus realizaciones. Asf, cuando las tareas matem4ticas
eran resueltas en situaciones de la vida cotidiana, el éxito de los sujetos era
alto. lo que no ocurrfa cuando eran resueltas en un contexto de aula o de
entrevista con un investigador, incluso tratindose de tareas semejantes y
que hacfan uso de conocimientos matemdticos idénticos. Por otro lado, las
realizaciones lambién se vefan influidas por las instrucciones de trabajo con
que se presentaban las tareas (César, 1998; Nunes, Light y Mason, 1993) y
por el status que tenfa la pareja que trabajaba en interaccién con un nifio
(Carugati y Gilly, 1993). Lo que convierte el hecho de aprender y saber uti-
lizar —o no~ lo aprendido en algo mucho mas complejo.

En todo caso, conviene realzar que, para promover las interacciones
enlre parejas, no basta con sentar a los nifios y nifias de dos en dos, uno al
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~lado del otro. Si pretendemos que dos nifios o nirias sean capaces de cons-
{ruir conjuntamente una estrategia de resolucién para un determinado pro-
" “blema, tenemos que estudiar detalladamente el modo de funcionamiento de
las dfadas® y de las interacciones entre parejas. Es preciso percibir cémo se
construye una intersubjetividad comdn, cémo se negocian significados y
cudl es el papel que estos aspectos tienen en el establecimiento de las inte-
racciones sociales (Wertsch, 1991).
Para estudiar de forma detallada cémo funcionan las dfadas y cémo se
" "construye el conocimiento a través de la interaccién entre parejas, realiza-
"“mos diversos estudios (César, 1994, 1995, 1997, 1998). Fue relevante el
.que los alumnos y alumnas obtenfan mejores realizaciones en tareas «no-
habituales» (diferentes de las que generalmente se utilizaban en el aula) y
. 'también que era este tipo de tareas el que promovfa mis interacciones entre
‘ las parejas.

Estos primeros estudios, donde trabajamos en el microandlisis de las
interacciones producidas en contexto escolar, nos permitieron comprender
. los criterios que deberfamos tener en cuenta cuando participdramos en un
" proyecto de investigacién-accién mds amplio, que implicara el trabajo rea-
lizado a lo largo de uno o varios afios lectivos. Por otro lado, el trabajo en
" dfada se revel6 como un importante factor en la promocién de mejores rea-

~ lizaciones y, al contrario de lo que defendfa Vygotsky (1962,1978), esto era
" cierto tanto para la pareja mds competente como para la menos competenle
—en las dfadas asimétricas, y también se verificaba en las dfadas simétricas.

Esta constatacién fue particularmente relevante desde el punto de vis-
ta pedagégico pues, para participar en proyectos implementados a lo largo
de todo un afio lectivo, necesitdbamos utilizar procesos que no perjudicasen
sisteméticamente a un determinado grupo de alumnos y alumnas.

La puesta en préctica de interacciones entre parejas en el aula de
matemticas. implica cambiar el contrato diddctico usualmente establecido.
Schubauer-Leoni y Perret-Clermont (1985) designan por contralo diddctico
alas reglas implfcitas que rigen un aulay que legitiman las expectativas del
profesorado y de los alumnos y alumnas que trabajan allf conjuntamente. El
contrato did4ctico estd influido por las representaciones sociales que los
diversos actores tienen de la disciplina, de la escuela, de lo que es ensefar,
de lo que es aprender. Cuando se pretende promover las interacciones entre
iguales en el aula, llevando a los estudiantes a aprender a hacer conjeturas
y a defender sus argumentos, es necesario que el contrato diddctico se vuel-
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va mds flexible, que los alumnos y alumnas sientan que tienen tiempo para
pensar, que sus razonamientos son apreciados, que no es un drama escoger
una estrategia de resolucién equivocada y después modificarla.

m.m preciso establecer un contrato diddctico en que las preocupaciones
formativas se sobrepongan a las evaluativas, en que los momentos evaluati-
vos sean vividos con menos violencia, porque los alumnos saben que ha
todo un recorrido que es tenido en cuenta y no apenas dos o tres Boaoaow.
puntuales a lo largo del perfodo. Asf, la relacién profesor-alumno-saber
también cambia, apareciendo nuevos modelos de interaccién, lo que lleva a
pricticas mds ?:o<wmo~.mm (Elbers, 1996; Jirveld, 1996; Renshaw, 1996).

Dos ejemplos de interacciones entre parejas

Caso 1. Papeles diferentes en una interaccion o&:&»&&.

Problema 3

Ric.: Se sigue escribiendo como lo otro... ahora... 0,8 para llegar a 2 kg... {en el papel
indica una sustraccién]

ANt.: jSe necesitan 1 kg y 200!...

Ric.: jSe divide!... 2... jVaya, no sé hacer estas cuentas!...

ANt Ya tienes 1 kg y 200... jAhora tienes que dividir!

Ric.: jEso da 172 kg,... y 100! ;Eso, eso! {Triunfante) :
ANt jLo que pasa es que 1/2 kg y 100 no se puede decir ast!... ;Qué es 1/2 kg y 1002...
tienes que hacer...

Ric.: Es 5... [Largo silencio]

Ant.: Ahora,... 600... son 600 gr.

Ric.: Eso, eso.
Ry
FanY
| ¢ ) .
s h) .

O pesa
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La primera intervencién de Ric. es-un proceso para ganar amivc.
Cuando dice «se sigue escribiendo como lo otro» ya no precisa .ax_uro.,:, su
estrategia de resolucién, porque es la misma del problema anteriory ambos

la conocen. Eso se ve en la respuesta de Ant., que continta fdcilmente el
 razonamiento que Ric. habfa comenzado.

Después vemos que Ric. sabfa la operacién que debfa m.?o_:.&.. pero
que no sabfa dividir. Esto produce un momento de duda y su riimo de reso-
lucién disminuye, pero es curioso analizar la actitud que Ant. adopta: él s
que sabfa perfectamente hacer aquella divisi6n, pero opta por no %:‘. la res-
puesta y por llevar a Ric. a intentar resolver por él mismo la onﬁ.soa:.

Esta insistencia es activa y la verbaliza claramente: «Ya tienes 1 kg'y
200... jAhora, tienes que dividir!». El recurso a la mx?.omﬁz n_m. :@:\ﬁo [aho-
ra] subraya la urgencia de la demanda, pero lleva también implicito que
Ant. no le va a resolver aquella cuestién.

Ric. percibe el mensaje implicito y, porque estd empefiado en F\::,m,:
y en mantener la interaccién, se procura una solucién para la divisién. Ll
modo cémo lo hace es muy interesante. El no sabe dividir 1 kg 200 enue 2.
Pero sabe que dividir 1 kg entre 2 da 1/2 kg y que al dividir 200 entre 2, da
100. Por eso dice «;Eso da 1/2 kg ... y 100!». En esta respuesla mm:\ﬂ. claro
el esfuerzo que este alumno estd haciendo para oo::::.n.:. la _.@w.o\_:oa: de
Ja tarea propuesta. asf como el hecho de que :.m_u.&m:. en interaccién es muy
importante para que €él no desista, para que oo:_.:am progresando.

Luego, Ant. todavfa intenta que Ric. perciba que mf.aw::s%.v no se
puede presentar de aquella forma: «jLo que pasa es que 1/2 kg y 100 no
se puede decir asf!... ;Qué es 1/2 kg y 1007... H_ozm.m que hacet...». Sin

embargo. como Ric. se queda mucho tiempo en m:m:.o_o. intentando trans-
formar el 1/2 kg en gramos, —obsérvese que todavfa dice «es 5...»— >:_.\ no
consigue aguantar mds el tiempo de espera y da la respuesta, que es rdpi-
damente percibida y adoptada por Ric. Esto significa que, en esta fase final,
Ant. ya no es capaz de encontrar estrategias de moEmoa:. que compensen
e] hecho de que Ric. es mucho mds lento. Sin embargo, la ::9..,.5053 entre
ellos no se ve afectada negativamente porque Ric. percibe vipidamente la
respuesta y porque Ant.. en el problema siguiente, tiene cuidado de volver
a hacer que Ric. dé su opinién en primer lugar.

Estos alumnos estaban en el 7¢ afio de escolaridad. Ant. era un exce-
lente alumno de matemdticas y, antes de que empezdramos este trabajo,
Ric. las detestaba, habiendo fracasado en esta disciplina desde 5. Era un
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alumno que no molestaba en clase, pero tampoco hacfa nada de lo que se le-
proponfa. Sin embargo, durante nuestro estudio se mostré siempre dispues-
to a colaborar e interesado. lo que asombr6 a su profesora. Lo que ocurrfa
es que aunque Ric. habfa intentado mantener su postura de no hacer nada,
los problemas que nosotros plantedbamos para comenzar eran muy senci-
los, seleccionados a propésito para evitar rechazos por parte del -alumnado
con més dificultades. Asf, cuando Ric. nos dijo que no hacfa nada porque
era «un cero para las mateméticas» le preguntamos si ya habfa lefdo el pro-
blema, porque seguro que sabfa responder. Cuando se dio cuenta que eso
era verdad. se quedé tan asombrado y orgulloso con lo que habfa consegui-
do hacer que cambid radicalmente su grado de implicacién en la resolucién
de las tareas. .

Lo que nos Hlevé a escogerle como pareja de Ant. fue el diferente tipo
de razonamiento y de actitudes frente a las matemé4ticas de cada uno de
ellos. Ric. tenfa una excelente intuicién matemética, pero muy pocos cono-
cimientos de los contenidos de los afios anteriores. Ant. tenfa muy buenos
conocimientos, pero poca intuicién matemética. Ant. estaba convencido de
que sabfa mucho mds que Ric. —desempefiaba el papel de pareja m4ds com-
petente en cuanto a los contenidos— pero Ric. posefa una rapidez de razo-
namienlo y una intuicién que le podrian hacer ser la pareja m4s competente
cuando se les confrontara a tareas «no-habituales».

En este ejemplo de interaccién vemos que Ant. cuida siempre de dar
espacio y tiempo a Ric. Por ejemplo, es Ric. el que sugiere, al principio,
que deben usar la misma estrategia de resolucién que en el problema ante-
rior (estrategia aritmética), pero por la respuesta que Ant. le da, nos damos
cuenta que €l habfa ya pensado en ella. Adem4s, Ant. podfa haber asumido
facilmente un liderazgo claro, dejando a Ric. un papel secundario en la
interaccién como, por ejemplo. limitarse a escribir las respuestas que €l
fuese diciendo. Si Ant. hubiese asumido el papel claro de lfder y de m4s
competente, probablemente Ric. se hubiera callado y hubiera dejado de
participar. Pero eso no sucede. Ambos asumen un papel activo en la bis-
queda de estrategias de resolucién, demostrando que han interiorizado cla-
ramenle las instrucciones que se les dio cuando les fueron propuestas
aquellas tareas y aquella forma de trabajo. Asf, durante todo el tiempo que
dura la interaccion ambos estdn muy implicados en la tarea y consiguen
huenas realizaciones. Por otro lado, estd claro que Ric. va ganando con-
fianza en sf mismo a medida que transcurre la interaccién. De hecho, esta
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pareja estableci6 una interaccién que se revelé bastante positiva, pues
ambos consiguieron descubrir nuevas estrategias de resolucién que fueron

capaces de volver a utilizar cuando, m4s tarde, volvieron a trabajar indivi-
dualmente.

Caso 2. Diferentes estrategias de resolucién en una

interaccion entre parejas. Otra forma de aprender
entre dos

Problema

Las longitudes de los lados de un tridngulo son tres ntimeros enteros consecutivos.
{Cu4l es la longitud de cada uno de ellos sabiendo que el perfmetro es de 15 cm?

Cat. y Est. empiezan a leer y a resolver el problema. Sus estrategias de

Cat.: i} 5

15:3=5 T~
5

Cat.: ; No da!

Durante ese tiempo, Est. ya habfa encontrado la solucién:
x+x+1+x+2=15

x+x+x=15-3
3x=12
x=12:3

x =4
R:4,5y6.

Est. Mira hacia Cat., ve lo que est4 haciendo e intenta convencerla

para que continde.

Est.: Y ahora, ¢qué puedes hacer?

CAT.: No sé... no puede ser 5, 5y 5... No son miimeros consecttivos...

~ o - B R e L
D T o N L R ey oo FAESEN
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mm,__.”m_‘.ESS:SREEEEh&o:: Ppogquito mds... conseguirtas descubrir la res-
puesta... estd ya casi...

Cat.: No sé continuar... ya intenté tener otras ideas...

Est.: ¢¥si quitases uno de agut y pusieras uno alls? (Sefiala los dos lados del trisn-
gulo.)

Car.: (Acepta esta sugerencia y escribe)

: 5

T~

(Entusiasmada, exclama): jEso es! jDa 15!

Después, Est. le explica la estrategia de resolucién que habfa utiliza-
do (ecuacion). Cat. escucha. Cuando, en la discusién general, Cat. va al
encerado a explicar las estrategias de resolucién que su dfada habfa esco-

gido, comienza por la que ella misma utilizé y la ejemplifica répidamente.
Después agrega:

Pero también podemos usar una ecuacion. Esto (sefala el 5, en el 22 tridngulo que
dibuj6) es X, por tanto esto es X-1 (seitala el 4) y esto es X+] (sefiala el 6). Por tanto:

X+X-1+X+1=15(Taché el -1y el +1. diciendo: quitar I para luego afiadir
1 otra vez es lo mismo gue no hacer nada... por eso se tachan... no hace falta que estén

aht.)
X+X+X=15
3 X =15 (Dice: como, 32 5 = 15, entonces... )
X=15:3
X=5

Car.: Es como lu mia, du 4, § y 6.

Estas dos alumnas estaban en su 8¢ afio de escolaridad. Como se ve en
este ejemplo, no siempre los dos elementos de la dfada comienzan discu-
tiendo la estrategia de resolucién que van a usar. Aquf, cada una de las
alumnas escogid una estrategia diferente y lo hicieron antes de establecer
una interaccién verbal entre ellas.

Cat. utiliz6 una estrategia aritmética asociada a una representacién
grdfica. mientras que Est. opté inmediatamente por una estrategia algebraj-
ca, recurriendo a una ecuacién.

La diferencia mds notoria en cuanto a sus procedimientos es que Est.

Vom
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. se mostr6 capaz de llegar a la solucién, mientras que Cal. reconocié que su
.. solucién estaba confundida: «jNo sé... no puede ser 5, 5 y 5... No son nime-
" ros consecutivos...!», pero fue incapaz de encontrar una forma de continuar
" su estrategia de resolucién hasta llegar al resultado.
~Si pensamos en la teorfa piagetiana, esta incapacidad para generar
nuevas hipétesis cuando las anteriores fallan es tfpica del operatorio con-
creto, mientras que lo contrario es tipico del pensamiento formal.

Asf, desde el punto de vista del desarrollo cognitivo, Est. estaba mds

“avanzada que Cat. (también por la estrategia de resolucion escogida). y su
“influencia durante la interaccién que establecieron fue esencial para los
" progresos cognitivos que Cal. va presentando a lo largo del tiempo. Fsta cra,
~ por tanto, una dfada asimétrica tanto en términos de desarrollo cognitivo,
como de conocimiento de los contenidos matemdticos. Sin embargo, fueron
 capaces de interaccionar, lo cual significa que sus diferencias no eran
r . “demasiado grandes como para impedirles establecer un didlogo que ambas
|

- . consiguieron comprender.
Est. comprendi6 f4cilmente la estrategia de resolucién de Cat. e inten-
t6 que la continuara. Se ve claramente cdmo procura motivarla, diciéndole:
# ~ «8f, pero con que pensaras s6lo un poquito més... conseguirfas descubnir la
r _respuesta... esté ya casi...».
b La contestacién de Cat. es igualmente interesante de analizar, pues
. revela que ella sabe lo que se espera que haga, es decir, que el contrato
*  didéctico estd bien establecido, pues responde: «No sé continuar... ya inten-
" te tener otras ideas...». De otro modo, sabe que no debe desistir ante la pri-
mera dificultad, que debe intentar encontrar olras formas de resolucién. Asf,
+ "cuando Est. ve que Cat. no consigue proseguir, le da una sugerencia, que
" acepta y desarrolla. reconociendo después, con alegrfa, que ha acertado.
Otra de las reglas del contrato did4ctico, que ambas conocen, es que
cualquiera de los elementos de la dfada puede ser llamado al encerado
~durante la discusién general, y que debe de ser capaz de explicar a los cole-
.gas el trabajo que la dfada realizé.
Por tanto, cuando Cat. acabé su estrategia de resolucién, Est. tuvo la
- preocupacién de explicarle c6mo ella misma habfa resuelto el problema. Le
-~ dice que us6 una ecuacién y el significado de cada una de las variables cue
. escribi6. Tuvo también cuidado de explicarle todos los pasos para la reso-
" lucién de la ecuaci6n. ya que era consciente de que Cal. no sabfa resolver
ecuaciones. Cat. le escucha con mucha atencién y, a veces, le hace pre-
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guntas, o le pide explicaciones adicionales. La profesora oyé el dilogo
entre ellas, pero no estaba segura de que Cat. hubiese percibido todo el pro-
ceso que st le explics. Por eso, como es habitual hacer en estos casos, lla-
mé a Cat. al encerado para la discusién general.

Cat. comenz6 explicando su propia estrategia de resolucién, hacién-
dolo rdpidamente y sin ninguna dificultad. Luego afiadié que también se
podfa recurrir a una ecuacién pero, en vez de usar las mismas variables que
st [X, X+1, X+2] utiliz6 su propia representacién grafica y su razona-
miento previo para escribir la ecuacién, explicando que 5 correspondfa a la
X. que 4 era X-1 y que 6 era X+1. Y mientras daba estas explicaciones
seitalaba el 2¢ vidngulo que habfa dibujado. .

También {ue capaz de resolver la ecuacién que habfa escrito y, por el modo
en ¢émo lo hizo, se vefa claramente que no habfa memorizado una resolucién, ya
que iba hablando en voz alta a medida que pensaba lo que debfa de hacer.

La actuacién de Cat. cuando fue al encerado durante la discusién general,
y las explicaciones que fue dando, son un buen ejemplo de cémo la interaccién
entre parejas puede ser fructifera para la aprehensién de conocimientos mate-
madticos y para la promocién del desarrollo sociocognitivo del alumnado.

Si Cat. hubiese trabajado individualmente, probablemente habrfa
desistido de la tarea. Dicho de otro modo, en ese caso no se hubiera enfren-
tado a otra forma de resolucién ~lo que la obligé a un trabajo de descentra-
cién— ni hubiera tenido que explicar una estrategia que no era la que ella
habfa escogido y que incluso no dominaba. .

Este proceso de trabajo proporciona a los alumnos el reto de ser capa-
ces de explicitar sus propias estrategias de Hmmv:omﬁm. y a aprehender otras
estrategias de resolucién. En este caso, no es sélo Cat. la que progresa, es
también Est.. pues también se encuentra enfrentada a estrategias en las que
no habrfa pensado, da sugerencias para que su compafiera las contintie y ha
de clarificar los procesos que usa en sus propias estrategias de resolucién
para conseguir explicdrselos a su pareja. Asi, la interaccién entre parejas se
mostré fructiffera para ambas alumnas.

Consideraciones finales

. Los &mEEom escogiclos para este artfculo ilustran la utilidad pedagé-
gica que tiene la promocién de interacciones entre parejas en el aprendiza-

169 |




(

je de conocimientos matemdticos, en la adquisicién de destrezas, en la
implementacién del desarrollo sociocognitivo y en el éxito escolar en esta
disciplina.

Cuando cada elemento de la dfada se enfrenta con las conjeturas y las
argumentaciones de su pareja, se ve obligado a un trabajo de descentracion
de sus propias explicaciones. Por otro lado, como también ha de explicitar
sus estrategias de resolucién, tiene que clarificarlas para sf mismo, lo que
* le lleva la apercibirse de pasos que de otro modo no tomarfa en cuenta. Asf,
el aprendizaje se vuelve mds comprensivo y menos mecanizado, lo que per-
* mite desarrollar en el alumnado nuevas capacidades.

Por otro lado. la autoestima de los alumnos y alumnas mejora, su acti-
tud hacia las mateméticas se vuelve mds positiva, desapareciendo los casos
de rechazo abierto hacia esta disciplina, que son frecuentes cuando no se tra-
baja en proyectos que tengan en cuenta esta dimensi6én. Los estudiantes
aprenden también a respetar a quien estd hablando, dejan de tener miedo de
explicar sus razonamientos porque se desdramatizan los errores y pasan a
formar parte de los pasos que pueden ocurrir durante el proceso de apre-
hensi6én de los conocimientos, ganan mucha més capacidad para generar
conjeturas y sus respectivas argumentaciones. Son mds persistentes en las
tareas y construyen una nocién de las matematicas mds flexible y abarcable.

Después de tres afios de implementacién de este proyecto en algunas
escuelas, los resultados son francamente alentadores. Atn tenemos algunos
alumnos y alumnas con fracaso en matemdticas, pero en nimero mucho
menor que al inicio e, incluso en estos casos, su actitud hacia las matem4-
ticas y su implicacién en las aulas mejora considerablemente.

Tanto el alumnado como el profesorado resaltaron el buen clima de
aula cuando hicieron la evaluacién del proyecto y en ambos casos afirma-
ron que les gustarfa continuar trabajando en dfada los afios siguientes, caso
de que pudieran escoger.

Nos parece especialmente importante el hecho de haber conseguido
promover el desarrollo sociocognitivo y la aprehensién de conocimientos
mateméticos tanto en las parejas menos competentes como en las mds com-
petentes. En una escuela con alumnos y alumnas cada vez més heterogéneos
y donde se quiere una escuela para todos, nos parece que esta forma de tra-
bajo —que facilita las interacciones entre iguales, el respeto muluo y el
desarrollo de las capacidades de cada cual- ofrece todo el interés para ser
explorada.
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Notas

L. Los datos presentados en este articulo forman parte del proyecto «Inte-
raccién y Conocimiento», apoyado por el IIE -Instituto de Innovagao
Educacional. medida SIQE 2. durante los afios lectivos 1996/97 y
1997/98.

2. Agradecemos la colaboracién y el interés de los alumnos y alumnas de
las escuelas Avelar Brotero (Odivelas): Marquesa de Alorna (Almei-
rim) y Secundéria de Linda-A-Velha, que trabajaron con nosotros los
cursos 1995/96 y 1997/98.

3. N.dela T.: empleamos «dfada» con el significado de «grupo de dos per-
sonas», y «pareja» con el de cada uno de los dos componentes de la dfada.
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