I SEMINARIO NACIONAL SOBRE LENGUAJE Y MATEMATICAS

La inconcrecion del lenguaje matematico
en los primeros anos de escolarizacion

Fidela Velazquez

«La filosofia estd escrita en este gran libro -quiero decir el Universo- que permanece
continuamente abierto a nuestra vista, pero no puede entenderse a menos que uno
aprenda primero la lengua e interprete los caracteres en que estd escrito. Esta escrito
en el lenguaje de las matemadticas y sus caracteres son triangulos, circulos Yy otras
figuras geométricas, sin las cuales es humanamente imposible entender una sola
palabra de él; sin ellas uno vagabundea en un oscuro laberinto».

Galileo Galilei.

«Los matematicos son como los franceses: cuando les hablas trasladan lo dicho a su
propio lenguaje, e inmediatamente se convierte en algo completamente distinto».

Sobre el papel del lenguaje en la adquisicién de
conceptos matematicos existen diversos cuerpos de
teorias, en algunos casos contrapuestas. Asi, todas las
teorias conductistas ponen el énfasis en lanaturaleza
verbal del pensamiento, esto es, la necesidad del
lenguaje para su desarrollo (para ellos, el pensamiento
supone un <habla no vocalizadan).

En el otro extremo, Piaget considera que el pensa-
miento es basicamente espacial, esto es, consiste en
acciones internalizadas, con lo cual el lenguaje es sélo
un reflejo del pensamiento cognitivo. Esta interpreta-
cidn no es nueva; ya Aristételes, en su obra «Sobre la
interpretaciony, decia: «<Elhabla es la representacién de
la mente, y la escritura lo es del hablay.

No obstante, algunas teorias no son tan exclusivistas
al senalar unainterdependencia mas o menos estrecha
entre lenguaje y desarrollo conceptual. Asi, Choat
(Mathematics Teaching, 1974) dice: «Aunque el sujeto
que aprende interactie con los aspectos materiales de
la sitnaciéon de aprendizaje, el elemento verbal es
necesario tanto como medio de comunicacion cuanto
como instrumento de representacion individual... enla
adquisicion de conocimiento matematico, un concepto

Johann von Goethe.

nuevo trae consigo una palabra nueva. Falto del con-
cepto, el nifio no comprendera la palabra; carente de la
palabra, no podra asimilar y acomodar el concepto con
la misma facilidady.

Esta interdependencia es sefialada, asimismo, por
Vigotsky:; e incluso Piaget, en su tiltima época, admite
eldesarrollo paralelo delas areas lingtiistica y cognitiva.

Loquesiestaclaro es quelaadquisicion delenguajes
y de conceptos es un proceso dinamico, por lo que
resulta fundamental que analicemos conjuntamente
con los nirios los diversos significados e interpretacio-
nes de las palabras y frases, de forma que se elimine,
en lo posible, la ambigliedad en la comunicaciéon
matematica. Este analisis podria comenzar con una
negociacién de significados expresados en lenguaje
natural (frases descriptivas que reemplacen, en un
primer estadio, ciertos términos técnicos propios delas
Matematicas) para irlos sustituyendo por términos
especializados que es necesario incorporar paulatina-
mente al aprendizaje y a la ensefianza de la disciplina.
Este es un paso previo a la exigencia-necesidad de que
los alumnos entiendan lo que leen. Hasta ahora, se
ensefia Matematicas de manera ajena al lenguaje
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usado, cargando el acento fundamentalmente en los
codigos escritos y, en algunas ocasiones y de manera
tangencial, haciendo referencia a los significados. Esto
ha ocurrido porque ciertos métodos de ensefianza no
han posibilitado realmente ni el desarrollo del lenguaje
nila formacién de conceptos, al usar muy limitadamente
un vocabulario basico, especifico y restringido. Ello ha
contribuido a un trabajo matematico no derivado del
lenguaje natural, sino relacionado artificialmente con
connotaciones que el alumno deduce (a menudo de
manera aleatoria) de los problemas a resolver.

En las actividades escritas, lo primero a lo que se
enfrenta el alumno es a la lectura de la pregunta. En
esta fase, hay dos elementos que afectan a que tal
lectura serealice de un modo correcto: el reconocimiento
de las palabras usadas y el de los simbolos usados
(codigo especifico matematico).

Respecto al primero, existen multiples problemas.
Asi, algunas expresiones matematicas pueden no ser
reconocidas por el alumno, bien porque las lee inco-
rrectamente, bien porque las confunde con otras. La
lectura incorrecta de algunas palabras por desconoci-
miento de su significadomatematico, dalugar a errores;
por ejemplo, cuando al pedir a un alumno que dibuje
una cuerda, toma la acepcion de este vocablo en el
lenguaje habitual, y no la geométrica. (Balbuena, L. y
de la Coba, M2. D).

Asimismo, y es muy importante tenerlo en cuenta
en aquellas comunidades con lengua propia o con
alumnos procedentes del extranjero, esta confusion
semantica se produce de manera acusada entre alumnos
cuya primera lengua no es el castellano. Asi, por
ejemplo, un alumno de origen aleman, que resultd
finalista en el Ill Torneo de Matematicas organizado por
la Sociedad Canaria dsaac Newton» de Profesores de
Matematicas, tuvo problemas con el siguiente enun-
ciado:

«Imaginate que estas viendo un cubo:

a) ¢Cuantas caras puedes ver simultineamen-
te? Haz un dibujo en cada caso.

b) (Cuil es el maximo nimero de caras que
puedes ver simultineamente?. Razona la
respuestanr.

Elalumno, tras una lectura detenida del problema,
pregunt6 a la profesora encargada: «Pero, ¢cubo de
figura matematica o cubo de echar agua?». Evidente-
mente, para alguien no castellano-hablante, tiene que
resultar absolutamente contradictorio el que se llame
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coloquialmente cubo lo que matematicamente es un
tronco de cono.

En este aspecto, y a medida que vayan apareciendo
términos especificos matematicos, convendria ir re-
cordando a los alumnos que, a menudo, el término
habitual no tiene relacion con el término matematico.
En algunos casos, ni siquiera a cualquiera de los dos
niveles en que se produce la sinonimia. En efecto, dos
términos pueden ser sinénimos a nivel total o a nivel
parcial. Se produce sinonimia entre Ay B a nivel total,
cuando A=B. La sinonimia entre Ay B es parcial, si A
incluido en B implica que A es B.

También dentro de esta fase referida a la capacidad
.de lectura, aparece el papel de la lengua como
decodificadora del lenguaje matematico, esto es, el
reconocimiento de simbolos especificos. Dentro de esta
linea se encuentran confusiones habituales, tales como
identificar el signo < con el signo >, o bien, identificar
la expresiéon m.c.d. con el minimo comun multiplo, o
viceversa. La extension de ciertas propiedades hacia
campos conceptualmente inapropiados podria encua-
drarse dentro de este mismo apartado. Por ejemplo, la
extension de la distributividad de la potenciacion res-
pecto a la multiplicacion, a la adicion: (a + b)? = a2 + b2

Asimismo, ciertos errores de conceptualizacién, por
los que se transforma una relaciéon u operacién mate-
matica en una expresién numeérica generalizada, para
poder operarla por extension, a continuacion, mediante
una distributividad: sen (a + b) = sen a + sen b.

El segundo aspecto al que se enfrenta el alumno,
una vez superada la fase de lectura de la pregunta en
cuanto a reconocimiento de palabras y simbolos, es la
de la comprension de la pregunta. La comprension
abarca dos aspectos fundamentales: uno, de com-
prension general y el otro de comprensiéon de sim-
bolos y de términos especificos. La comprension
general parece hacer referencia a lo que se conoce, con
caracter general, por lectura comprensiva. Mas espe-
cifico es el aspecto que hace referencia a la compren-
sion de simbolos y de términos especificos. Este es un
aspecto en el que nos gustaria incidir especialmente.
En efecto, en las situaciones probleméticas al uso,
aparecen algunas veces significantes que matemati-
camente tienen el significado de una determinada
operacion, cuando la lectura y comprension del mismo
por los alumnos de corta edad les puede inducir a
entender justamente la operaciéon contraria. Asi, los
términos «robar, «quitar», «coger» o «tomar», que usual-
mente tienen el significado de sustraccion, en deter-
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minados contextos significan justamente lo contrario:
la adicion.

A este respecto, el Informe Cockcroft dice:

«Es muy importante advertir la gran variedad de
formas lingtiisticas que se aplican para indicar a los
ninos las operaciones matematicas que han de reali-
zar. Por ejemplo, las intrucciones <<suma 3 y 5>>,
<<calcula 3 mas 5>>, <<haz la suma de 3 mas 5>> o
<<halla el nimero que es 3 unidades mayor que 5>>
requieren todas ellas la realizacion de una misma
operacion matematica. Se trata soélo de cuatro de las
muchas formas en que puede estructurarse la ins-
truccion; la estructura verbal que se emplea con mayor
frecuencia es la que surge de forma natural en el
contexto del momento. Los nifios han de interpretar
estas instrucciones, solo en apariencia discrepantes,
emplearlas en su propio lenguaje y pensamientoy, en
un momento posterior, asignar a todas ellas la forma
simbélica 5 + 3. A no ser que se familiaricen con las
muchas formas en que puede expresarse una misma
idea matematica y sepan reconocerla pese a sus diver-
sas formulaciones, no sélo experimentaran dificulta-
des al enfrentarse a ejemplos del tipo citado, sino
también al solucionar problemas expresados en pala-
bras».

Esto tiltimo ocurriria, por ejemplo, en los siguientes
ejercicios sacados de libros de texto al uso:

* «En un cajén hay 23 libretas. Yo cojo 6 y
Enrique 8. ¢ Cuantas libretas quedan en el
cajon?»

* «Un repartidor lleva 12 paquetes. Deja 4 en
una casa y 6 en otra. (Cuantos paquetes le
quedan?».

* «Yotenia 827 pesetas. Me gasté 57 y perdi 32.
Cuantas me quedan?»,

* «Pedro tiene 48 caramelos. Da 13 aJorgey 14
a Rosa. ¢ Cuantos le quedan?».

* Jorge tenia 12 caramelos. Ha dado 2 a su
hermana, 3 a un amigo y él se ha comido 4.
¢{Cuintos caramelos le quedan?».

Los términos «coger»,» dejar», «dar, «comer y «que-
dar» tienen que ver con el significado de restar. Pero en
estas actividades, el camino usual es sumar los ele-
mentos en los que el total se va reduciendo. Es decir,
coger o dejar una cantidad y luego coger o dejar otra,
es coger o dejar en total la suma de ambas, lo que tiene
que ver mas con la operatoria con nimeros negativos
que con la de niimeros naturales. Esta confusién de
ciertos significantes que son tomados por los alum-

nos por el significado inverso al verdadero esta rela-
cionada, a nuestro entender, con ambos aspectos de
la comprension: la comprension de términos especi-
ficos, que son confundidos (tal vez porque su
formulacion resulta confusa), o bien porque los con-
tenidos, como hemos dicho, pertenecen a un dominio
matematico que trasciende la edad de los alumnos y
cuya comprension les resulta dificultosa, sobre todo
a los alumnos rezagados de la clase.

Respecto a otras operaciones existe también un
divorcio entre el significado matematico de los térmi-
nos empleados y el sentido habitual de los mismos. Por
ejemplo, una de las equivocaciones mas habituales de
los alumnos al trabajar la multiplicacion consiste en
traducir el «mas» de la expresion «tres veces mas» por
una suma. Este error se prolonga incluso durante la
ensenanza secundaria. Ejemplo:

«Una nifna tiene 87 pesetas. Su hermana tiene
tres veces mas. (Qué cantidad de dinero tiene su
hermana?»

Respuesta incorrecta habitual: 87 + 3 = 90.

«Pedro y Maria suman entre los dos 52 anos.
Pedro tiene tres veces mas afios que Maria. ;Qué
edad tiene cada uno?

Respuesta incorrecta habitual:
Edad de Maria: X
Edad de Pedro: X + 3

Planteo de la ecuaciéon: X + X + 3 = 52

(En ambos casos, el alumno se centra en la lectura
del «mas» identificandolo con una operacién conocida
y omitiendo la lectura del término «veces» que sigue a
«tres»).

Errores similares -agravados con las dificultades
algebraicas y la persistencia de un cierto pensamiento
aditivo en los alumnos, cuyo transito al pensamiento
multiplicativo se caracteriza, como todas las adquisi-
ciones conceptuales, por avances y retrocesos, a lo
largo de los cuales se producen las acomodaciones
previas a las adquisiciones- se dan en la lectura de
ejercicios como los que siguen:

* Si al duplo de un nimero se le suman 21
unidades, se obtiene un niimero que es cinco
veces mayor que el primero. ;/Cuil es este
namero?
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*

Reparto 32 pts. entre 2 nifios de modo que
uno reciba tres veces mas que el otro? ¢, Cuan-
to le toca a cada uno?

* La edad de un padre es actualmente siete
veces la de uno de sus hijos. Dentro de 2 afios,
la edad del padre sera sélo cinco veces ma-
yor? (Qué edad tienen ahora el padre y el
hijo?

Otro aspecto a considerar es el referido a las difi-
cultades en la comprension general de actividades que
hacen referencia a la inversion de operaciones. En
efecto, el origen de esta dificultad estriba, a nuestro
entender, tanto en la comprensién del sentido de la
inversa de una operacién (fundamentalmente por la
asimetria del tratamiento de la reversibilidad del pen-
samiento en las actividades habituales del area), como
en la comprension general de los enunciados corres-
pondientes, cuyo origen puede ser comun a lo ante-
riormente descrito. Por ejemplo, actividades del si-
guiente tipo:

¥ «;,Qué nimero debo anadir al 46 para obtener
el 14272»,

* Resulta que la cuarta parte de los arboles de
un parque son 248 arboles. ¢ Cuantos arboles
hay en el parque?

ElInforme Cockcroft aborda el tema de los errores
cometidos por los alumnos en ejercicios del tipo de los
descritos, de la siguiente manera:

«Los alumnos cuyo dominio del lenguaje es vacilante,
suelen soslayar sus problemas fijandose en el empleo
de palabras como «mas» o «menos», y considerarlas
como «ndicios verbales» que, en su opinién, reflejan la
operacion que se les pide. Sin embargo, con eso no
resuelven el problema.

Véanse los dos ejemplos siguientes:

Janet tiene 5 peniques y John tiene tres peniques
mds. ¢,Cuanto dinero tiene John?

Janet tiene 5 peniques y John 3. Averigua
cuanto dinero tiene Janet mds que John.

Ambos problemas contienen la palabra mas, pero
para resolver el primero hay que sumar, y para el
- segundo restar. En estos casos, el lenguaje sirve de
puente entre la situacion real (comparar monedas) y
las operaciones aritméticas que han de realizarse para
hallar ]Ja respuesta. No obstante, el lenguaje mas bien
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estilizado que suele emplearse en los «problemas ex-
presados en palabras» puede dificultar la evocacion de
las imagenes mentales precisas y la eleccién de la
operacion aritmética correcta, a los nifios cuyas des-
trezas de lenguaje y lectura no sean muy sélidas. Por
ellos se ven obligados a recurrir a los «ndicios verba-
les», y los profesores han de ser conscientes de ello».

Todo este cumulo de ejemplos es designado por
diversos autores como aspectos relacionados con el
meta-lenguaje y las meta-notaciones matematicas.

Actividades similares a la que se pasa a describir
(donde no incluimos las figuras que el profesor va
mostrando), podrian ayudar a los alumnos a realizar
¢laboraciones conceptuales y ajustes mentales de los
términos que definen o describen situaciones a ele-
mentos matematicos:

Profesor al alumno:

«Describe un cuadrado»
Alumno:

«Es una figura con cuatro lados»
Profesor:

;Esto?

Alumno:

«No. Es una figura cerrada con cuatro lados»
Profesor:

¢Esto?

Alumno A:

«No, es una figura cerrada con cuatro lados iguales»
Profesor:

JEsto?

Alumno A:

«No, es una figura cerrada con cuatro lados iguales
y cuatro dngulos iguales (o rectos)».

Alumno B:

«No, es una figura cerrada con cuatro angulos
iguales (6 rectos) y cuatro lados».
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Profesor:
JEsto?
Alumno B:

«No, es una figura cerrada con cuatro angulos
iguales (o rectos) y cuatro lados iguales».

Mucho mas poéticamente, Jorge Luis Borges, en
«Prologos», dice asi:

«El empleo de cualquier vocablo presupone una
experiencia compartida, de la que el vocablo es el
simbolo. Sinos hablan del sabor del café, es porque
lo hemos probado, sinos hablandel color amarillo,
es porque ya hemos visto limones, oro, trigo y
puestas de sol.»

Uno de los origenes de la ultima categoria de
problemas de comprension descritos anteriormente,
podria estar en la enseflanza prematura (o exclusiva)
de las operaciones a través de los algoritmos directos.
Asli, se produciria una identificaciéon univoca, no ra-
zonada, del término que determina el signo de la
operacion (por ejemplo, «méas»}, que contextualmente
pudiera significar otra cosa distinta, con la operacion
que simboliza. No parece ser esta la linea que los
actuales curriculos pretenden hacer seguir a la ense-
nanza de las Matematicas. En efecto, la pretension de
los programas que en la actualidad se estan
implementando es la de una ensefianza comprensible
de las Matematicas, trascendiendo de la comprensién
instrumental que venia siendo habitual (saber aplicar
reglas sin comprender su funcionamiento) hacia as-
pectos de comprension relacional (saber qué ha de
hacerse en los casos concretos y estar en condiciones
de relacionar estos procedimientos con conocimientos
matematicos mas generales, como podrian ser las
propiedades de la numeracion de posiciéon y de las
distintas propiedades de las operaciones: asociativa,
conmutativa, distributiva, ...) e incluso, si procediera,
de comprension integral (reconstruccion del camino
que conduce al resultado, conociendo las razones de
los pasos que se siguen).

El problema estriba en los habitos de ensenanza-
aprendizaje adquiridos. Nuestro aprendizaje de las
operaciones (y que transmitimos a los alumnos) esta
tan ligado a su algoritmo, que se suele confundir la
operacion con el algoritmo que la resuelve, porque el
algoritmo introducido a edades muy tempranas situa
el énfasis en la obtencién correcta y rapida del resulta-

do. Asi, se da prioridad al automatismo en detrimento
de la comprension. En este sentido, la finalidad de la
ensenanza de los algoritmos pasa de ser la operacion
algoritmizada a situar el objetivo en el propio algoritmo.

Una ensefnanza fundada en los algoritmos al uso:

a) Tiene como objetivo el propio algoritmo.

b) Los problemas que se proponen son ejercicios
para practicar.

c¢) Son mas faciles y rapidos de ensenar.

d) Es un camino firme y seguro para el profesor,
porque reproduce su propia experiencia de
alumno.

No obstante, y lo que produce aprendizajes signifi-
cativos, es una ensenanza comprensiva en sentido
amplio, que

a) utilice el algoritmo como herramienta,

b) sea la respuesta a situaciones problematicas y

no al revés,

c) evite los males producidos por la no compren-

sién de lo que ocurre, esto es:

- Idea equivocada de como es y como funciona ia

matematica.

- Menosprecio a la inteligencia de los alumnos.

- Fuente de errores.

- No hay recuerdo posterior para reconstruir pa-

S0S.
- Falta de flexibilidad.

David Fielker lo expresa muy adecuadamente asi:

«No voy a decir que los algoritmos de lapiz y
papel no deberian enseinarse, pero si diré que sola-
mente deberian enseftarse como parte del arsenal
de técnicas de que disponemos para ayudar a com-
prender los nimeros y no porque sean ttiles».

Un ejemplo, y una cuestién abierta es la necesidad
de explicar el algoritmo tradicional de la multiplicacién
por medio de la propiedad distributiva (o doblemente
distributiva) del producto. El problema es, de un lado,
cudl de las distributividades es la mas adecuada, y del
otro, cuando introducir el producto asi, de manera que
se convierta en el referente posterior dela distributividad
aplicada al ambito algebraico.

Las posibilidades entre las que optar serian las
siguientes:

* Multiplicacién tradicional justificada:

26x34=26x(4+30) =104 + 780 = 884
26 x34=26x(30+4) =780+ 104 =884
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La anticipacién algebraica a que da lugar es del tipo

ax{b+c=axb + axc

* Multiplicacion posicional absoluta (con todas las
variantes posibles):

26x34=(20+6)x(30+4) =
20x30+20x4+6x30+6x4 =884

Esta variante da lugar a la anticipacion algebraica
@+b)x(c+d)=axc+bxc+axd+bxd

*Multiplicacion posicional absoluta de Freudhental
(para Freudhental, laimagen natural es la distribucién
bidimensional, la tabla de doble entrada):

20 + 6
30 30x 20 30x6
+
4 4 x 20 4x6

Este paso gradual del dominio de los niimeros al
algebra es uno de los aspectos més abandonados de las
Matematicas. Elresultado es doble: De un lado, ciertos
alumnos se algebrizan en exceso, con lo cual se produce
unmenoscabo de la comprension numeérica en general.
De otro, una vez introducido el algebra, ciertos alum-
nos con capacidades formales poco desarrolladas,
evitan todo trabajo matematico al no considerar la
I posibilidad de seguir trabajando numéricamente mu-
chos aspectos abordados innecesariamente a través

del algebra. Asi, el siguiente problema (ANAYA 1.
Miguel de Guzman, José Colera y Adela Salvador) fue
resuelto como se describe por Victoriano, un alumno
con un extraordinario razonamiento aritmético, pero {o
tal vez por eso), resistente a ser «algebrizado»:

Problema

«Un hotel tiene habitaciones dobles y sencillas.
Tiene un total de 50 habitaciones y 87 camas.
iCuantas habitaciones sencillas tiene? ;Cuantas
dobles?.

Respuesta

Cada habitacién tiene al menos una cama. Por
tanto, se necesitan 50 camas para 50 habitaciones con
una cama. Nos sobran 37 camas que colocar, que se
pondrian en las habitaciones que van a ser dobles. Por
lo tanto, habra 37 habitaciones dobles y 50 - 37 = 13
habitaciones sencillas.
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Como dice Eisner, «Cada situacién educativa en la
que se toman decisiones es significativamente tinica,
no so6lo en el sentido temporaly espacial, pues todaslas
situaciones son tinicas por esas circunstancias, sino
en tanto que las metas, métodos, personas y contexto
difieren de una a otra significativamente y deben ser
tratadas en funcién de esas diferencias si se quiere ser
efectivor.

MARANA TENE-
MOS GEDMETRIA
JMECACHO/

BUEN DIA,MANC LITO ¢Tif-
4| NES CALDO EN FOLIEDROS?

i3

;Y ESTO ES UM !
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EME OYES? ,q

I
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ARVEJAS 7
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Asi, y en aras de la comprension, los problemas de
Manolito serian menos porque asumiriamos, con
Bruner, que:

«Cualquier materia puede ser ensefiada efectiva-
mente en alguna forma honradamente intelectual a
cualquier nifio en cualquier fase de su desarrollo»
(Bruner, J.- «El proceso de la educaciény).

Las Matematicas, en suma, podrian ofrecer a todos
los niveles, uno de los aspectos méas motivantes de las
mismas y que tiene que ver con su comprensibilidad:
«er» un concepto, un elemento, un problema mate-
matico con los sentidos e intelectualmente, y compartir
con los demas tal visién proporcionara (acorde a cada
nivel) una expresion de placer similar a la que tenia el
rostro de Andrew Wiles al ofrecer a sus colegas, al
mundo y a si mismo, la demostracion del Ultimo
Teorema de Fermat. Tan solo por la expresion de
placer que reflejaba la cara del matematico en ese
momento, mereceria que tal demostracion fuese la
correcta.
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