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E L PAPEL de las optativas: de la teoria a

Es preciso seguir definiendo
el papel de las materias
opfativas en la Secundaria y
mejorando su organizacion
préctica, aplicando para ello
criterios de relevancia social,
coherencia curricular y
adaptacién a los intereses de
alumnos y alumnas. El Taller
de Matematicas puede jugar
diferentes papeles en este
contexto; aqui se muestra un
ejemplo de como el Taller es
un espacio privilegiado
para el desarrollo del
pensamiento reflexivo y de
habitos de trabajo, muy
conveniente en los itinerarios
conducentes al Bachillerato
Cientifico o al Tecnolégico.

la practica

La optatividad es una de las vias de atencién a la diversi-
dad que la ESO introduce, ofreciendo al alumnado la
posibilidad de desarrollar las mismas capacidades siguien-
do diferentes itinerarios de contenidos. Esta fue la prime-
ra intencién de la LOGSE vy asi estd recogida en el libro
que sobre el Taller de Matemdticas edit6 el propio MEC!.
Pero, sse estd cumpliendo esta intencion realmente? ;Qué
condiciones debe reunir una materia para tener el cardc-
ter de optativa? ;Quién lo determina y en funcién de qué
criterios? ;Realmente desarrolla capacidades similares un
alumno que cursa Taller de Teatro que otro que cursa Di-
sefio Asistido por Ordenador? {Y entre una Astronomia
ofertada por el departamento de Matemdticas y otra ofer-
tada por el departamento de Geografia e Historia, por
cual debe decidirse un alumno? ;Quién cumplira mejor los
objetivos previstos a la hora de impartir Energias Reno-
vables, el Departamento de Geografia e Historia o el de
Tecnologia? ¢Por qué Taller de Teatro si y no Taller Lite-
rario o Taller de Pintura o Escultura, o incluso, Mecinica
Basica del Automévil? jNo estaremos ante una ensalada
de optativas poco digerible?

Tomemos como ejemplo un centro que oferta a su alum-
nado, para la etapa post-obligatoria, los dos Bachilleratos
(Ciencias Humanas y Sociales y Ciencias de la Naturaleza
y de la Salud) a los que accederi la mayoria, salvo un
pequefio porcentaje, que va a un Ciclo de grado Medio
establecido en ese centro. Supongamos que en 4.° de ESO
tienen para elegir entre cinco itinerarios de optativas de 3
horas semanales y, en cada uno de ellos, a su vez, pue-
den elegir 2 de entre 8 optativas de 2 horas semanales.
Cabe preguntarse si con esta estructura se estd orientando
al alumnado o, justamente, todo lo contrario. Si ademis



en la elaboracién de esos itinerarios ha predominado el
criterio de «gualdad de oportunidades» para todos los
departamentos, es decir, que cada optativa ha de aparecer
exactamente en dos de los cinco itinerarios, ¢seguiriamos
pensando que las optativas de ese centro se ofertan en
funcién de los alumnos?

Parece mds acertado establecer un nimero corto de opta-
tivas, en funcién de unos criterios de orientacidén de
alumnos, con unos objetivos determinados que habria
que cubrir y unos contenidos muy explicitos y que cada
centro determine de entre ellas cudles va a implantar y en
funcién de qué. Es decir, algo parecido a lo que se hace
en el Bachillerato.

Cuando abrimos la puerta para que entre aire fresco,
hemos de tener cuidado para que no nos entre ningtin
fresco que nos desvalije la casa, y es relativamente facil
desvalijar de contenidos un curriculo sin mas que un poco
de arte en lenguaje farragoso. Un capitulo de una mate-
ria, que llevaria dos semanas del curso (esto es, 6 horas
de clase) hdbilmente trabajado puede convertirse, sobre el
papel, en una optativa anual a razoén de dos horas sema-
nales. Ciertamente queda mucho por discutir acerca de la
relevancia curricular o social que tienen determinadas
materias ofertadas por algunos centros.

Desorientar a un adolescente de 14 o 15 anos, pendiente
fundamentalmente de su vida interior e inmediatamente
proxima y para el que no existe otro tiempo que el ins-
tante actual, es tan ficil que todos los cuidados que se
pongan en la comunicacién con él suelen resultar siem-
pre escasos. La eleccién de optativas estd rodeada para
ellos de un extraordinario ruido ambiente producido por
rumores de que Tal o Cual profesor o profesora aprueba
a todos, mientras Fulanita o Perenganito e aprueba, pero
antes te ha hecho sudar la camiseta,, de que «mis amigos
la cogen asi que yo también», de que «i coges ésta ahora,
en Bachillerato tal o cual casi la tienes aprobada», etc.

Por otra parte, no vamos a engafarnos: cuando un depar-
tamento oferta una optativa, previamente ha hecho un
calculo de horas totales, horarios a completar, profesores
a repattir y otro calculo de gustos o aficiones particulares
de cada uno de sus miembros. Finalmente, estdn las res-
tricciones que marca la Administracioén, impidiendo que
se impartan optativas que no hayan sido elegidas por un
determinado ndmero minimo de alumnos, y primando
otras como, por ejemplo, el segundo idioma, de dudosa
eficacia para una parte del alumnado.

El Taller de Mateméticas

Juegan un papel tan importante las optativas en la tra-
yectoria escolar del alumnado que justifique que los pro-

JEs necesaria
una optativa
dependiente
de Matemdticas?
JQué es lo
que aporta
a diferencia
de las
Matematicas?
JQué es lo que
aporta
a diferencia
de otras
optativas?
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fesores de Matemadticas nos pongamos
en tensidn cuando hablamos de ellas?
Bien mirado, la eleccién de optativas
debiera ser para los chicos y las chicas
una cierta via de escape de tanta serie-
dad como infunden las materias obliga-
torias y, desde ese punto de vista, cuan-
tas mids optativas y mas imaginativas,
tanto mejor. El problema es que al pro-
fesorado de Matemdticas se nos ha adju-
dicado como reto formar a alumnas y
alumnos mucho mejor que antes, pero
en mucho menos tiempo, y con una
criba Gltima ~la entrada en la Univer-
sidad— en clara disfuncién con la
Secundaria; pero esta criba, como en
cualquier sistema escolar, conseguird
agobiar y distorsionar la prictica cotidia-
na de una gran mayoria del profesorado.

Asi que no es extrafio que nos «suba-
mos por las paredes» cuando nuestros
alumnos eligen materias que dificilmen-
te encajan en su trayectoria escolar, o
de contenidos irrelevantes o escasos,
mientras que las Matematicas siguen
con un déficit tan importante de horas.
En este contexto es explicable que haya
surgido en algunos centros la tentacion
de utilizar el Taller para «completar este
déficit horario, bien como ampliacién
bien como refuerzo; pero finalmente
estas experiencias resultan fallidas, no
ya porque no se centren en los objeti-
vos del Taller, sino que al ser materia
optativa y no abarcar a todo el alumna-
do, el conjunto del grupo-clase no inte-
gra estos contenidos y la supuesta ga-
nacia de tiempo no se produce.

Desde el punto de vista del propio
departamento, hay otra serie de pre-
guntas que cabe hacerse ante la posibi-
lidad de tener una materia optativa
dependiente del mismo. (Es necesaria
una optativa dependiente de Mate-
mdticas? ;Qué es lo que aporta a dife-
rencia de las Matemdticas? ;Qué es lo
que aporta a diferencia de otras optati-
vas? Sin excluir que sea necesaria, pare-
ce cuando menos, muy conveniente.
Igual que parece conveniente que exis-
ta la optativa Taller Literario donde lo
importante, mis que el andlisis o el
comentario, sea la produccién de textos




literarios de sus participantes. Son dos
materias ideales donde los alumnos
pueden aprender que la creatividad se
manifiesta mucho mis frecuentemente
y con mds matices cuantas mis horas se
dedican al trabajo.

A diferencia de las Matemdticas, materia
obligatoria, el Taller de Matematicas
aporta un relajo en la tensiéon tanto por
parte del alumno como del profesor.
Del primero porque al ser optativa, al
elegirla, no acude a ella con miedo sino
con expectativas. El miedo al fracaso es
uno de los grandes enemigos de las cla-
ses de Matematicas. Del segundo, por-
que ya no existen esos contenidos
minimos que todos los alumnos deben
alcanzar sino que se trata de que, esos
alumnos y alumnas a quienes gustan las
Matemiticas, desarrollen su forma per-
sonal de resolver problemas, sus estra-
tegias propias, las analicen y puedan
disfrutar perfecciondndolas y compa-
rindolas con las de sus compafieros.

El nuevo contexto de Taller implica un
cambio de rol para el profesorado de
Matemdticas. La funcién tradicional
transmisora y sancionadora de conoci-
mientos del aula se ve sustituida por
otra de animacion, de acompanamiento
en el aprendizaje de alumnos y alum-
nas, siendo esta nueva funcién acepta-
da expresamente por la comunidad
escolar. Este clima mis relajado anima
al profesor o profesora a practicar nue-
vos métodos, abordar contenidos nue-
vos, a trabajar con materiales; también
el menor nimero de alumnos y la diné-
mica de trabajo del Taller facilitan la
observaciéon de lo que pasa en el aula.
Por tanto, el Taller implica un aprendi-
zaje también para el profesorado, una
especie de «campo de pruebas» de nue-
vos comportamientos que posiblemen-
te incorporard, mejordndola, al resto de
su actividad docente.

No se trata de analizar aqui todos los
objetivos que se pueden alcanzar con
un Taller de Matematicas, ni los dife-
rentes enfoques que puede tener segin
se centre mas en unos que en otros: el
desarrollo de proyectos que permitan
analizar de forma critica los vinculos

El nuevo contexto
de Taller
implica
un cambio
de rol para
el profesorado
de Matemditicas.
La funcion
tradicional
transmisora
) sancionadora
de conocimientos
del aula
se ve sustituida
por otra
de animacion, de
acomparnamiento
en el aprendizaje
de alummnos
y alumnas,
siendo esta nueva
Juncion aceptada
expresamente
por la comunidad
escolar.
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entre las Matematicas y el entorno social del alumnado; la
reflexién o la apreciacion estética a partir de actividades
manipulativas, el andlisis de juegos entre otros. Para noso-
tros, una caracteristica comin y esencial de cualquier
Taller reside en una componente de formacion estricta-
mente personal: se trata de aprender a trabajar sobre retos
propuestos y aceptados por uno mismo. Cada problema o
proyecto constituye un reto y superarlo requiere madurez
en la aceptaciéon, constancia en el trabajo, valentia en la
aceptacién del error, peticién de ayuda en muchas oca-
siones, participacioén y colaboracién en retos ajenos...

Una experiencia concreta

En el IES Carmen Conde de Las Rozas (Madrid), el Taller
de Matemiticas se oferta en dos cursos, con orientacién
diferente en cada uno de ellos, aunque dedicados ambos
a la resolucién de problemas.

En el Primer Ciclo, el Taller se ha situado en el 2.° curso
y tiene la Gnica orientacidén que la normativa actual sobre
optatividad en el llamado «erritorio MEC» —a nuestro jui-
cio empobrecedora~ permite, a saber: como norma ge-
neral el alumnado ha de cursar un segundo idioma
extranjero, salvo quienes presentan o han presentado difi-
cultades varias de aprendizaje, que entonces pueden rea-
lizar otra optativa siempre con una finalidad basica de
refuerzo. De esta forma, en el Taller se han programado
una serie de actividades encaminadas a trabajar algunos
contenidos del drea de Matematicas, pero centrando la
atencion en la utilizacién de los procedimientos adecua-
dos y al desarrollo de actitudes de confianza en el traba-
jo personal, orden, persistencia y meticulosidad, etc.

En el 2.° Ciclo de la ESO, el Taller se ha situado en el 4.°
curso. Decidimos que los contenidos versarian sobre reso-
lucién de problemas, con una introduccién previa de los
programas informaticos Cabri-Geomeétre 11 y Derive. Se
trataba de desarrollar estrategias personales de resolucion
mediante la propuesta de una coleccién de problemas
muy variada. Tras dos cursos con esta orientacién, pasa-
mos a comentar algunas ideas que nos surgen.

Hemos visto claramente que nuestro alumnado tiene
muchas y muy diferentes formas de aprender, de estable-
cer estrategias, de seguir trayectorias de pensamiento
absolutamente personales, que s6lo a veces se parecen a
las de algunos de sus compafieros o pueden adaptarse en
determinadas condiciones. Si después de una explicacion
general para una clase pasamos por las mesas para com-
probar que desde cada una de ellas se han visto y enten-
dido cosas diferentes, quizds no sea porque la explicacién
general no ha sido buena, sino porque hay que buscar
alternativas a las explicaciones generales ya que limitan el



sentido de lo que estamos explicando y, desde algunos
puntos de vista (de nuestros alumnos) lo tergiversan,
Luego, nosotros lo reinterpretamos diciendo que son nues-
tros alumnos los que tergiversan nuestras explicaciones.

El neurdlogo y excelente comunicador Oliver Sacks en su
libro Un antropdlogo en Marte comenta una frase pro-
nunciada por un fisico, pero con la que estin de acuerdo
bidlogos, médicos entre los que €l mismo se encuentra v,
en general, quienes se dedican en una u otra forma al
estudio de la Naturaleza: Ja imaginacion de la naturaleza
es mucho maés rica que la nuestra». Y nosotros formamos
parte de esa naturaleza. Existen infinitas formas de vida y
a su vez, en cada una de ellas, infinitas adaptaciones a
medios, circunstancias... Por otra parte, las investigacio-
nes en psicologia siguen evolucionando y apuntando
ideas realmente curiosas. En el mismo libro, su autor men-
ciona la teorfa establecida por el psicdlogo Howard
Gardner, quien afirmé que en cada individuo no existe
una sola inteligencia sino varias (inteligencia visual, musi-
cal, lé&xica...), separadas y separables, todas autbnomas e
independientes, cada una de ellas con su propia capaci-
dad de aprehender las regularidades y estructuras en cada
dominio cognitivo, sus propias «eglas» y probablemente
sus propias bases neurales, con un nivel de desarrollo
particular, o con predominio de unas sobre otras. Parece
ser que estas hipétesis fueron ratificadas posteriormente
por estudios realizados por neurdlogos, a principios de
los afios ochenta. Pero ademds, una mente no es una yux-
taposicion de talentos. Normalmente hay un poder unifi-
cador de todas las facultades de la mente que las integra
y nos permite generalizar y reflexionar lo que, para algu-
nos, es la capacidad de abstraccién y categorizacion.

Probablemente, las Matemdticas constituyen uno de los
campos mds idéneos de observacion de algunas de estas
ideas y a veces es una pena no contar con la formacién
adecuada que nos permitiera interpretar, en toda su
amplitud, determinadas estrategias o diferentes puntos de
vista patentes en muchos cuadernos y trabajos de nuestro
alumnado.

Parece claro que hemos de buscar otros métodos que sus-
tituyan o completen los efectos de las explicaciones gene-
rales, de forma que la mayorfa del alumnado llegue a cap-
tar cada concepto en su totalidad. Un buen problema pone
en funcionamiento multitud de resortes en la mente de
quien se compromete con él: pone en funcionamiento la
intuicion, pasando a la formulacién de hipétesis; provoca
la comprobacién de esas intuiciones, certificando aprendi-
zajes o rechazando errores; provoca la relacién entre con-
ceptos ya aprendidos, de campos muy dispares; obliga a
aclarar y a delimitar conceptos, a ser sistemdtico en las
observaciones, a explicitar y relacionar mucha informacion
a un tiempo y, desde luego, produce satisfaccién (propor-
cional al esfuerzo realizado en la resolucién).

...es importante
que, ademds
de enseniar
las estrategias
basicas
de resolucion,
se propongan
problemas
muy variados
para dar
oportunidad
de «enganche»
a cada una de
las inteligencias
de cada alumna

Por todo ello es importante que, ade-
mas de ensefar las estrategias basicas
de resolucioén, se propongan problemas
muy variados para dar oportunidad de
«enganche» a cada una de las inteligen-
cias de cada alumna o alumno. Se utili-
zan Derive, Cabri II y calculadoras por-
que permiten abordar muchos proble-
mas que, hasta el momento, no eran
accesibles de este tipo de alumnado,
dada su escasa preparacion tanto alge-
braica como geométrica. Ponemos
como ejemplo las soluciones dadas a
dos problemas por tres alumnos, en tra-
bajos elaborados individualmente, para
no extendernos demasiado.

Asi, ante un problema numérico como:
sCuanto vale
99~97+95-95+91—...+7-5+3-1?

hay algunos, como Carlos, que ven

o alumno. muchos nimeros, pero no se asustan y
los ponen todos, incluso algunos mis,
sobre la mesa, los ordena de diversas
formas y observa:

-1 11 =21 31 -41 51 -61 71 -81 91
2—12—22—32—A42—52—62—72—82—92
3 -13 23 -33 43 -53 63 -73 83 -93

=5 15 -25

7 =17 27

-9 19 -29

6626 36— 4b—5b—bb—F6—86—96—
37 47 -57 67 77 87 -97
—8—18—28—38—48—58——68—78—86—98—

—H0—20—30—A0—50——40—70—80—56—100—

35 -45 55 65 75 -85 95

39 49 59 69 79 -89 99

Quitamos los niimeros pares, ya que
en la suma sélo podemos ver los
iimpares.

St nos fijamos, nos damos cuenta
que al poner el signo negativo a los
niimeros que en la suma lo llevan,
los signos se van alternando.

St vemos la 1.4 columna horizontal
(sic.) de nilmeros impares, aprecia-
mos que al restar

11-1, 31-21, 51- 41, 71-61, 91-81




nos iran dando como resuliado
10, 10, 10, 10, 10, 10,
por lo que multiplicamos 5 X 10 = 50.

En la siguiente columna borizontal de
nimeros impares al restar

~13+3, =33+23,=53+43, - 73+63, -93+83,
los resultados de las operaciones nos
dardn

-10,-10, -10, =10, —10,
por lo que multiplicamos —10x5 =~ 50.

Asi seguiremos repitiendo el proceso
con la 39, 4.9, 5°... basta que en la
dltima columna de niimeros impares,
la que termina con el niimero 99, que
es el primer nimero de la suma de
impares, podemos ver que 1os da como
resultado 50.

Por tanto, la suma de los niimeros
impares nos dard 50.

Si el problema es numérico tardard mas
o menos, pero normalmente lo resolve-
rd bien.

No todos los alumnos tienen la meticu-
losidad de Catlos, aunque haya olvida-
do una explicacién final, pero es que él
necesita ser meticuloso. Necesita des-
panzurrar, desmenuzar el problema
para, a continuacién, pasar sobre él
como un «panzer para entender y asi-
milar cada una de sus briznas. Es per-
sistente, paciente, muy ordenado hasta
en sus hojas de operaciones y necesita
tiempo y soledad para pensar. Cuando
se siente apremiado por el tiempo, o
por compafieros con afin competitivo,
sus supuestas buenas ideas le pueden
resultar absolutamente desorientadoras.

En los problemas de geometria no se
suele desenvolver bien. Intenta aplicar
su método, que le lleva a ver los ele-
mentos de la figura pero, casi nunca, a
ver la figura completa. Ante el problema:

Tenemos tres circulos de igual radio
que se intersectan formando una espe-
cie de tridngulo convexo. El drea de este
tridngulo jes mayor o menor que 1/4 del
circulo?

ha actuado de una forma similar: ha
descompuesto, no ya el tridngulo, sino

El estudio de estas
dificultades,
en una clase

donde alumnas

Y alumnos tienen
una serie de

puntos comunes,

en cuanto
a gusto por
las Matemditicas,
interes en
la resolucion
de problemas,
ritmo de trabajo
efc., nos ayudarad
mucho en
las demas clases,
porque
reconoceremos

Jormas de pensar

de una parte
de ellos,
les atenderemos
con mayor soltura
y dispondremos
de mds tiempo
para quienes
mads lo necesitan.

Figura 1

« todo el circulo en figuras (figura 1) (el profesor les sugi-
ri6 como «pista» que incluso grificamente podian com-
probarlo). A partir de ahi, trata de obtener una relacién.

S
A=2B+1C

=2A+2B+4C

TOTAL

§,=2(2B+C)+2B+4C
S§,=4B+2C+2B+4C
S,=6B+6C

S,=G(B+C)

S/4=6(B+ /4

Superf. 1/4 circulo = 6(B + C)/4
Superf. Tridng. Convexo =2 B + C

A partir de aqui, €l concluye precipitadamente, que el
tridngulo es menor que la cuarta parte del circulo.

¢Coémo ayudar a Carlos a buscar otras estrategias sin diri-
girlo demasiado, buscando sus propios puntos de partida
para que se sienta seguro? Siempre ha tropezado en los
problemas de geometrfa, mientras en nimeros se ha atre-
vido con tareas a veces complicadas. Parece como si no
pudiera reconocer a un tiempo el todo y las partes que lo
componen, aunque en algunos de los problemas pro-
puestos fueran visualmente mds evidentes.

El estudio de estas dificultades, en una clase donde alum-
nas y alumnos tienen una serie de puntos comunes, en
cuanto a gusto por las Matematicas, interés en la resolu-
cién de problemas, ritmo de trabajo etc., nos ayudara
mucho en las demis clases, porque reconoceremos for-
mas de pensar de una parte de ellos, les atenderemos con
mayor soltura y dispondremos de mis tiempo para quie-
nes més lo necesitan. No hemos hecho hasta la fecha un
seguimiento posterior del alumnado del Taller, y es una




lastima, porque nos hubiera permitido algin dato mdés
acerca de los efectos de la optativa en la trayectoria pos-
terior de sus participantes.

Por otra parte, de la valoracion justa del trabajo de cada
uno depende en muchas ocasiones que el interés y los
habitos de curiosidad e investigacién no se trunquen. Por
eso es importante tener mayor preparacién en psicologia
del aprendizaje. Un alumno que se siente valorado en su
trabajo desarrolla una seguridad, una autoestima y una
imagen de si mismo fundamentales para multiplicar su
rendimiento académico, no sélo en el drea en la que se
sienta valorado, sino también en las demds. Evidente-
mente, también hay alumnos menos interesados porque
quiza no han elegido la materia por propia iniciativa o no
han encontrado-atn la forma de orientarse en la resolu-
cién de problemas. Y es dificil evaluar su trabajo y no cali-
ficar mejor Unicamente a los alumnos que tienen mds
capacidad, y justamente por ella.

Luis es mucho mis préctico. En el primer problema da
una primera explicacién sucinta:

99 -97 + 95-93 + 91-89 + ...

voov

2 2 2

Existen 50 nilmeros (1o cien porque van de dos en dos).
Cada resta vale 2 y hay 25 grupos luego el valor de la pro-
gresion en total es 25 x 2 = 50.

Posteriormente hace otra resolucion considerando dos
progresiones por separado, una de nimeros positivos y
otra de nimeros negativos. Halla la suma de los términos
en cada una y las resta, obteniendo el mismo resultado.

En el 2.° problema, como no ha visto clara la descompo-
sicion gréfica, decide hacer aproximaciones mediante
superficies de triangulos (figuras 2 y 3) y sale del paso lle-
gando a la conclusiébn de que «aproximadamente es
mayor el cuarto de circulos.

Figura 2 Figura 3

En cambio David, a primer golpe de vista concluye res-
pecto al primer problema que se puede resolver de tres
formas. La primera es inmediata para €l:

Un alumno que
se siente valorado
en su trabajo
desarrolla
una seguridad,
una autoestima
Y una imagen
de si mismo
fundamentales
para multiplicar
su rendimiento
académico,
no solo en el drea
en la que se sienta
valorado,
sino también
en las demds.

El resultado es igual al nimero de
niimeros de dicha serie, con el signo del
mayor y, si éstos se van alternando:

99-97+95-93+ ..+ /-5+3-1=50

La segunda coincide con la de Luis y en
la tercera se observa que ha hecho
algunas pruebas antes de contestar en
la primera forma:

Lo que hacemos es operar con los niime-
ros impares intermedios de cada dece-
na, es decir, los nitmeros terminacdos en
5 de cada decena (+95 — 85 + 75 —
65...) Y operamos segin indigue su
signo. JPor qué cogemos los intermecdios
de cada decena? Porque si vamos ope-
rando decena por decena, nos damos
cuenta que el resultado es siempre el
niimero impar intermedio:

+99—- 97+ 95— 93 + 91 =+95
-89+ 87-85+83-81=-85

+95- 85+ 75—~ 65+ 55~ 45+ 35—
=25+ 15-5=+50

En el segundo problema, David mues-
tra que su capacidad visual le permite
descomponer y componer figuras,
verlas en su conjunto y en sus partes
v lo resuelve de una forma muy facil
(figura 4).

Figura 4




Es menor que 1/4 de circulo porque al
dividir el circulo en cuatro partes,
observamos que del triangulo convexo
solo se queda fuera del cuarto, la mitad
de uno de los évalos (sic.) Junto al eje
borizontal, sin embaigo junto al eje ver-
tical, observamos que cabe la mitad de
otro y la mitad de un ariangulo». Por lo
tanto sobra la mitad de un +ridngulo,
porlo que es menor que 1/4 de circulo.

Pero, no conforme ain, decide des-
componer cada una de las figuras en
partes y compararlas:

El tridngulo convexo estd formaco por:

3 >yl

En un cuarto de circulo ternemos:

2 > :19 S ——
- s

Al A

Total:

3> oy

Matilde Moralejo
Amaia Basarrate
Antonio Caballero
Santiago Martin
Fernando de Diego
Angel Gonzélez
José M.° Orihuel
[ES Carmen Conde
Las Rozas (Madrid)

=

Diferencia:

G ‘YMA_GO y1 )
= 12

Conclusiones

Los alumnos que trabajan asi ;nacen o se hacen? Seguro
que hay una parte innata importante, pero no es menos
importante para su desarrollo global el tipo de experien-
cias a que ha debido enfrentarse y las ayudas con que ha
contado para ello. Si acostumbramos a los adolescentes a
hacer ejercicios rutinarios, probablemente no lleguen a
hacerse preguntas nunca puesto que los ejercicios suelen
ser limitados en sus planteamientos.

A lo largo de la ESO hay muy poco tiempo para hacer un
correcto tratamiento de la resolucién de problemas y mas
bien tenemos pocas oportunidades de poner de vez en
cuando alguna situacién que se sale de lo comun. Para
asentar los aprendizajes bédsicos también son necesarios
los ejercicios de aplicacién y de rutina, de modo que nos
encontramos con falta de tiempo para cubrir debidamen-
te todos los objetivos deseables, en especial aquellos que
se desarrollan més a largo plazo. Por ello es necesario el
Taller de Matemiticas, como espacio privilegiado para la
adquisicion de un pensamiento reflexivo e investigador.
Es mas, proponemos que esta materia debe formar parte
de un itinerario obligado hacia los Bachilleratos de Cien-
cias de la Naturaleza y la Salud y Tecnolégico.

Valencia
Foto:
Pilar Moreno



