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En este trabajo se presenta
una visién particular de las
Matemdticas, un ejemplo de
ruta matematica como
recurso didéctico para
utilizar con los estudiantes.
Esa visién no sélo se refiere
a observacion, sino también
a interpretacién, aplicacién y
conexion de lo que se ve.
Finalmente se exponen
algunas sugerencias acerca
de su aplicacién en las
aulas.

N DOCENTE preocupado por su trabajo suele mantener-
se activo e inquieto para lograr la mejor forma de pre-
sentar los contenidos de su materia en el aula, utilizando
los materiales adecuados y con una preparada organiza-
cion. Y, para conseguirlo, las ideas pueden surgir en cual-
quier momento y lugar. Por ejemplo, se puede observar
el entorno mis inmediato para trabajar multiples conteni-
dos matemdticos mediante actividades de distinto nivel.
Por ello se presenta una visibn particular de las
Matemiticas, un ejemplo de ruta matemadtica como recur-
so didictico para utilizar con los estudiantes. Esa vision
no soélo se refiere a observacion, sino también a interpre-
tacion, aplicacién y conexion de lo que se ve. Finalmente
se exponen algunas sugerencias acerca de su aplicacién
en las aulas.

Una vision de las Matematicas del aula

Carlos se disponia a salir del Centro después de finalizar
la jornada del primer dia de curso. También era su pri-
mer dia como docente, aunque ya habia hecho varias
sustituciones de forma esporadica en afios anteriores. Era
un joven dindmico, activo y con ganas de trabajar. Como
toma de contacto, esta mafiana habia propuesto una tor-
menta de ideas a los estudiantes. Les pregunté qué les
sugeria la palabra «Matemdticas», con qué la asociaban y
qué les recordaba. En definitiva, qué eran las Mate-
maticas para ellos. Las respuestas le dejaron preocupado
y pensativo. La verdad es que las cosas se ven de forma
distinta desde la perspectiva del docente que desde la del
alumno.
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Carlos imaginé la clase que perciben sus estudiantes:

Las diez de la mafiana y, como todos los dias, es la hora de la
clase de Matemdticas. Los alumnos estén alborotados: no
callan y no se acaban de sentar. Parece como si presintieran
que los préximos minutos van a ser aburridos y pretenden
refrasarlos lo més posible. La clase comienza y, como todos los
dias, cada estudiante abre su libro por la pégina correspon-
diente. El profesor corrige los ejercicios que mandb el dia ante-
rior y, posteriormente, explica la parte del tema que sigue a lo
que se tratd la dltima vez. Los alumnos cuchichean entre sf y
cambian de postura constantemente. Una vez terminada la
explicacién, el docente consulta si hay alguna duda. No hay
preguntas. Al parecer, todo se hd entendido perfectaments, A
continuacién, el profesor sefiala los ejercicios que estén af final
del apartado y, posteriormente; dice el nombre de varios estu-
diantes para que los hagan en la pizarra. Los demds los
copian como pueden en su cuaderno. Un alumno observa que
su reloj marca las diez y cincuenta y cinco. Una pequefia son-
risa se aprecia en su rostro acompafiada de un suspiro de ali-
vio. La clase est& a punto de finalizar.

Carlos tratd de recordar sus propias clases de Matematicas
como estudiante. Realmente sentia algo similar, Este re-

cuerdo le impuls6 a pensar en las caracteristicas que tiene
esa forma de ensefianza:

1.

Es una manera comoda de impartir la clase para el
docente y de recibirla para el alumno.

Existe una Unica realidad presentada por el profesor
con ayuda del libro de texto, que es seguido fielmen-
te. Escasa utilizacién de otros materiales.

Los alumnos reciben el conocimiento.

Existe una reducida participacién de los estudiantes
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, que se limi-
ta a la aplicacion de la idea general presentada.

Se fomenta un aprendizaje memoristico, mecdnico y
poco significativo y, con ello, unas relaciones débiles
entre los contenidos que se estudian.

Se consigue una minima generalizacién del aprendi-
zaje a distintos contextos y una escasa generacién de
nuevas ideas.

No motiva a la gran mayoria de los alumnos ni des-
pierta su curiosidad por seguir aprendiendo.

Estas caracteristicas pueden ser algunas de las causas por las
que los estudiantes perciben las Matemiticas como algo
lejano y relacionado exclusivamente con los libros de texto,

y cuya tnica utilidad es proporcionar los contenidos sufi-
cientes para poder aprobar el examen correspondiente. ;No
se puede hacer nada para modificar esa actitud negativa de
los alumnos hacia ellas? ;Han de suponer necesariamente
un aprendizaje poco atractivo y exento de funcionalidad?

Mientras Carlos caminaba reflexionando sobre estas ideas
se le acerc6 Alicia, una compafiera de Matemiticas del
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centro. A pesar del poco tiempo que
hace desde que se conocen, ya se ha
establecido una grata relacién entre
ellos. Carlos le conté sus inquietudes.

Una visién
de las Mateméticas
en la calle

Alicia sonri6. Le explico que existen
muchos recursos que se pueden utilizar
en la ensefianza de las Matematicas,
pero es necesario elegirlos segtn los
objetivos que se pretenden alcanzar, Por
ejemplo, los suyos son conseguir una
clase participativa, dindmica y motiva-
dora, ademds de promover que los
alumnos desarrollen un aprendizaje sig-
nificativo, funcional, razonado y aplica-
ble en diferentes contextos. Otro objeti-
VO més es mostrar a los estudiantes que
las Matematicas no se limitan exchisiva-
mente a los libros de texto, sino que se
pueden encontrar en su entorno coti-
diano: s6lo hay que aprender a mirar
para verlas. Alicia también comentd
que, para conseguirlo, realizaba rutas
matemdticas segin el trabajo de diver-
508 autores (por ejemplo Ashworth,
Cobden y Johns, 1991; Chamoso, Raw-
son y Rodriguez, 2000; Davies, 1995;
Escreet, 1999; Pajak, 1990; Rawson,
1990; Rawson y Chamoso, 2000; Ro-
driguez, Chamoso y Rawson, en prensa;
Rosenthal y Ampadu, 1999).

Dicho recurso didactico consiste en uti-
lizar el entorno real para ensefiar conte-
nidos matemdticos. Mediante una obser-
vacion exhaustiva y reflexiva del con-
texto cercano, ya sea paseando por una
calle, comprando en el supermercado o
examinando un monumento, por ejem-
plo, se pueden entresacar contenidos
matemdticos de la realidad. De esa
forma se espera que el estudiante mues-
tre interés por tales contenidos y los
aprenda de manera significativa. Tam-
bién se pretende que intente descubrir
otras Matemdticas en su entorno, extra-
yendo las aplicaciones que encuentre.,
Este modo de ensefiar Matematicas per-
mite que el alumno sea protagonista de




s propio aprendizaje y desarrolle hdbi-
tos de observacién, andlisis y reflexion
sistemdtica de la realidad.

Alicia invitd a Carlos a caminar juntos
por la calle en que se encontraban, por
casualidad, en esos momentos: la Rua
Mayor salmantina. Ambos dialogaban
sobre la posibilidad de extraer, de cual-
quier contexto real, aplicaciones didac-
ticas para la ensefianza en el aula de
contenidos matematicos. Para compro-
barlo decidieron buscar, en esa misma
calle, algunas de estas aplicaciones.

Observaron el escaparate que tenian
delante (foto 1). En él se podia ver un
expositor de anillos. Para localizar el
mds grande de todos ellos debia darse
una referencia numérica que lo identifi-
case: en la tercera fila, empezando por
arriba, y en la cuarta columna, desde la
izquierda. Si se hubiese tomado como
origen de coordenadas el vértice infe-
rior izquierdo del expositor, solamente
habria sido necesario dar el par ordena-
do (4, 2) para distinguir el anillo elegi-
do. Aunque ese par serfa distinto si se
considerase como origen de coordena-
- das el vértice superior derecho. O si lo
fuese el centro del rectangulo.

Existian mds actividades que podia
sugerir ese expositor. Si se contaban los
anillos que conformaban cada una de
las 4 filas se comprobaba que eran 9.
Por lo tanto, el expositor estaba com-
puesto por 36 anillos. Pero también se
podia observar que habia 9 columnas y
4 anillos por columna. También de esa
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forma se obtenian los 36 anillos, de modo que se verifica-
ba la propiedad conmutativa de la multiplicacién de
nlmeros naturales. Para comprobar su veracidad no habia
mis que contar los anillos de ambas formas.

Ademis, jqué buen ejemplo para explicar el concepto de
multiplicacién! Si en vez de 9 columnas hubiese 5, ;cudn-
tos anillos habria? ;Y si hubiese 14 columnas? Estamos
jugando con la tabla de multiplicacion del 4, que podia ser
la del 9 sin mis que variar el nimero de filas en vez de
hacerlo con las columnas. Por cierto, si imaginamos cada
anillo numerado de izquierda a derecha y de arriba a
abajo, ¢qué tienen en comin los nimeros de una misma
columna? Estibamos recordando las peculiaridades de la
multiplicacién por nueve.

Detrds de ese expositor se vefan cinco figuras navidefias
ordenadas: Maria, José, el Nifio Jests, la mula y el buey.
¢De cudntas formas se podrian colocar las 5 figuras? Son
variaciones de esos 5 elementos pero condicionadas por el
siguiente orden: el Nifio Jests siempre ha de estar en el
lugar central, la mula y el buey delante, y Jests y Marfa
detras. También podria considerarse la posibilidad de
poner a éstos dos Gltimos delante y a los animales detras.
¢Qué habria pasado si hubiese también un pastorcito? ;Y
si, ademads, estuviesen los tres Reyes Magos?

A la derecha del escaparate se vefan unos guantes. Esto
hizo recordar un problema conocido: en un cajéon hay 10
calcetines negros y 10 blancos, todos sueltos; si no es posi-
ble observar el color de los calcetines, ¢cuil es el menor
namero de éstos que hay que sacar para garantizar que, al
menos, haya 2 del mismo color? Y si, en las mismas con-
diciones, en el cajén hubiese 6 pares de guantes rojos y 6
pares de guantes azules, ;cuidl es el menor nimero de
guantes que habria que extraer para garantizar que se
tuviesen 2 del mismo color, uno para cada mano?

Enfrente de esta tienda se encontraba otro establecimien-
to que mostraba varias estrellas de cinco puntas en su
parte superior (foto 2). iEra la famosa estrella pentagonal,




simbolo de los pitagoricos, aquéllos que dieron nombre al
teorema mds famoso de la historial Esta figura se obtiene
al trazar las cinco diagonales de un pentigono regular.
Observar la estrella pitagérica sugiri6 calcular cudnto mide
cada uno de sus dngulos. Esto se podia saber conociendo
la medida de los angulos de un poligono regular de cinco
lados, cuyo valor se obtiene dividiendo el pentigono en
tres tridngulos y sumando sus dngulos (la suma de los
angulos de un tridngulo cualquiera es un valor conocido
que se puede calcular sin més que poner los angulos uno
a continuacién de otro y observando lo que ocupan).
También es posible hallarlo mediante la circunferencia en
la que estd inscrito el pentigono (por ejemplo, tomando
como centro el punto de corte de las mediatrices de los
segmentos que forman sus lados). De esta manera, las
puntas de la estrella estarfan sobre esa circunferencia v,
por tanto, para calcular el dngulo que forman bastarfa con
calcular la mitad del arco comprendido entre sus lados.

Por cierto, si estiramos una concreta y cualquiera de las
puntas de la estrella, ésta dejard de estar sobre el penti-
gono y decrecerd el valor de su 4ngulo. Se trata de un
angulo exterior a una circunferencia cuyo valor se puede
caleular sin més que hallar la semidiferencia de los arcos
comprendidos por sus lados. Naturalmente, variard en
cada caso. Pero también se puede encoger la punta de la
estrella de forma que quede un 4ngulo interior de la cit-
cunferencia, que también es calculable en cada caso (seria
la semisuma de los arcos comprendidos por sus lados y las
prolongaciones de éstos). Hasta ahora se ha pensado en
estirar o encoger una de las puntas de la estrella mientras
las demds permanecen sin modificar, aunque también se
podria estirar una de sus puntas de forma que todas cam-
bien de igual modo. En este dltimo supuesto se puede
estudiar el valor de la suma total de los angulos de la
estrella de cinco puntas modificada. (Es el mismo que el
de la estrella inicial? sEso ocurre en todos los casos?

El pentigono asociado a la estrella recuerda el logotipo de
una cadena de televisién de una Comunidad Auténoma
espafiola (¢por qué es regular?). Parece que los puntos de
corte de sus cinco diagonales forman otro pentidgono, tam-
bién regular, que permiten formar una nueva estrella pen-
tagonal. Y asi sucesivamente, cuantas veces se desee.
Pero, ademis, se observan otras peculiaridades, como que
cada uno de esos puntos de corte divide a la diagonal en
dos segmentos distintos, de tal manera que la razén entre
la diagonal completa y el mayor de los segmentos es la
misma que la de éste y el segmento menor. Es la llamada
«@azén 4durea», la misma que se repite varias veces en la
fachada de la Universidad de Salamanca. Sabiendo esto, es
posible calcular el drea de la estrella en funcién del lado
del pentigono.

Contiguo a este establecimiento habia una librerfa con un
suelo formado por figuras floreadas, donde los pétalos
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eran baldosines hexagonales (foto 3). Se
observé que la primera capa estaba for-
mada por 6 hexdgonos, mientras que en
la segunda habia 12 (para todo ello
prescindimos del hexigono central). En
caso de que hubiera una tercera capa,
chabrfa 187 ;Y si hubiese cinco capas? Se
trata de multiplos de 6, es decir, de la
tabla de multiplicar del 6. ;Se puede
también entender como una progresién
aritmética de razén 6?

Foto 3

En la entrada de la librerfa habia un rec-
tingulo formado por pequefios baldosi-
nes cuadrados. La linea exterior, de
color més oscuro, tenfa 21 cuadrados de
largo y 13 de ancho. Por tanto el borde
tenfa 64 cuadrados. En el interior habia
209. (Son semejantes esos rectingulos?
Més todavia: sse podria encontrar un
rectangulo parecido en el que el nime-
ro de cuadrados del borde fuera igual al
del interior? ;O los lados tendrian que
tener una cierta medida?

Un poco mds adelante habia una tienda
de fotocopias en cuya cabecera se podia
leer: «Fotocopias en el actor (foto 4).
Una actividad interesante serfa buscar
simetrfas en las letras. jHay alguna que
tenga mds de un eje de simetria? Es
necesario buscar ejes adecuados. En la




fotograffa se pueden descubrir otras
letras que también permiten estudiar su
simetria (se observa que el tipo de letra
utilizado para la escritura condiciona su
posible simetria).

De la puerta contigua a la tienda de
fotocopias se podian extraer otros con-
ceptos matemdticos. Por ejemplo, circu-
los concéntricos, simetrias, traslaciones
y giros. También contenia una estrella
hexagonal inscrita en una circunferen-
cia, que se encontraba repetida varias
veces en el balcén de esta fachada, en
distinto tamafio. Esa estrella se forma
con dos tridngulos equildteros en posi-
ciones invertidas. No es dificil calcular
las medidas de sus dngulos. Si se estira
una de las puntas, ;varfa la suma total
de los 4dngulos?

Se han visto estrellas de 5 y 6 puntas
que han sugerido actividades matemati-
cas. Se podria hacer lo mismo con
estrellas de 7 puntas? Podemos conse-
guir estrellas de 7 puntas sobre una cir-
cunferencia dividida en siete partes
iguales sin m4s que unir los vértices de
tres en tres. ;Y con otro nimero de pun-
tas? sSe mantiene la suma de los dngu-
los de las puntas en todos los casos? ;Se
podria conseguir una formula general
para las diversas estrellas?
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Avanzando un poco mds a lo largo de la calle, Carlos y
Alicia observaron varias bicicletas aparcadas frente a un
edificio (foto 5). jQué instrumento tan interesante para
estudiar la circunferencia, sus componentes y medidas!
Conocido el radio de una de sus ruedas se puede saber
su perimetro o, lo que es lo mismo, se puede calcular el
ntmero de metros que avanza la bicicleta por cada vuel-
ta completa que den sus ruedas. De igual manera, cono-
cido el didmetro de su pifién y de su plato, es ficil hallar
el espacio que recorre la bicicleta por cada vuelta com-
pleta de pedal (ilas vueltas que da el pifién son las mis-
mas que las de la rueda?). Pero algunas de las bicicletas
fotografiadas tenian varios platos y pifiones, de tamafos
diferentes, por lo que el avance serd distinto segin su
combinacién. Ademds, el armazén metilico permite estu-
diar la clasificacion de dngulos en el plano, asi como las
posiciones relativas de dos rectas tanto en el plano como

en el espacio. Sabiendo los didmetros de los platos y

pifiones de cada bicicleta se puede calcular su avance con
cada combinacién. Estas actividades confirman la utilidad
que, para el estudio de las Matemdticas, pueden propor-
cionar objetos tan conocidos y apreciados por los alum-
nos como éste.

Foto 5

Continuando el paseo vieron a una persona que salia de
un bloque de viviendas (foto 6). Es muy probable que no
se diera cuenta de que la puerta que acababa de abrir
podia servir, entre otras cosas, para demostrar el Teorema
de Pitdgoras en el caso particular de un tridngulo rectan-
gulo isdsceles. No es dificil comprobar que ese tridngulo
es rectingulo ya que sus catetos coinciden con las semi-
diagonales de un cuadrado y su hipotenusa es uno de los
lados de éste. Ambas diagonales dividen al cuadrado en
cuatro partes iguales y, como la suma de los 4ngulos de
todo cuadrado es 360°, cada parte forma un angulo recto.
La demostracién del Teorema de Pitdgoras se puede
hacer considerando uno de los tridngulos mas pequefos




Foto 6

que se observan en la fotograffa y comprobando que el
drea del cuadrado cuyo lado es la hipotenusa (exacta-
mente, el formado por 4 tridngulos) es lo mismo que la
suma de las dreas de los dos cuadrados (uno por cateto)
que tienen por lado cada cateto del mismo tridngulo (un
cuadrado formado por dos tridngulos en cada caso). Este
teorema también se puede comprobar utilizando cual-
quier tridngulo rectangulo mds grande de esa misma
puerta, sin mds que contar el ntmero de tridngulos. Y esa
puerta puede servir para otras muchas actividades mate-
maticas.

En un techo de la Casa de las Conchas se vefa un mosai-
co formado por diversas piezas enlazadas unas con otras

Foto 7

(foto 7). Si se observa una tnica fila, se
puede comprobar que se necesitan 4
piezas para formar una figura, 7 piezas
para dos, 10 para tres y asi sucesiva-
mente. De ahi se puede obtener un
patron. (Cudntas piezas serdn necesarias
para formar diez figuras enlazadas de

Este teorema

también una misma fila? ;Y para otro ndmero de
figuras?

se puede 8
compro bar Unicamentf se ha lftilizado una .fila,
o pero también se podian haber conside-
utilizando rado dos filas de figuras. Si asi fuese,
cualquz’er s6lo habria que fijarse en las figuras de
lrz’dngulo dos en dos. De esta manera, para con-
rec t&ingu lo fe.ccionar 2 figuras nece;sitariamos 7
- piezas, para formar 4 harian falta 12 y
mas g rande asi sucesivamente. ;Qué ocurritia si se

de esa misma consideraran 3 filas de forma similar?

puerta, (Y si se tuvieran en cuenta dos filas

sin mas pero con diferente ntmero de figuras

cada una de ellas? De esta forma se

que contar el obtendrian multitud de sucesiones

numero cuyo término general variaria en cada
de triangulos. caso.

Casi al final de la calle vieron una facha-
da con varios balcones, pertenecientes a
las tres plantas de un edificio (foto 8).
Se observé que dicha balconada podia
servir para trabajar las fracciones: 7 de
los 12 balcones que componian la
fachada tenfan las persianas bajadas, es
decir, siete doceavos. Pero si en vez de
fijarnos en los 12 balcones sélo consi-
deramos los 8 de las dos primeras altu-
ras, la proporcién de balcones con las
persianas bajadas cambia. También se
pueden considerar fracciones equiva-

Foto 8




lentes sin més que fijarse en las persia-
nas bajadas de la primera y tercera plan-
ta: son 4/8 o 1/2 segiin se considere el
namero de ventanas o toda la planta
completa.

Al llegar a este punto, Catlos se encon-
traba mucho més animado. Habian sur-
gido actividades muy diversas y de nive-
les muy diferentes: geométricas, numé-
ricas, de medida, estadisticas... Agra-
deci6 a su compafiera sus sugerencias y
su estimulo, y mostrd interés en repetir
la experiencia para seguir dialogando
acerca de esta forma de ver las Mate-
maticas. Por fin, ambos compaferos se
despidieron.

Una visiéon
de la experiencia

Carlos nunca habfa hablado sobre
Matematicas como lo hizo en este
paseo, ni las habia percibido de una
forma tan directa y real. La verdad es
que le caus6é una buena sensacién. De
toda la ruta matemadtica, lo que mis le
llamo la atencién fue el enriquecedor
didlogo que mantuvo con su comparfie-
ra durante el recorrido. Pensé acerca de
la posibilidad de trabajar las Mate-
maticas en sus clases de esta manera.
Por ejemplo, podria llevar fotografias o
videos que sugirieran actividades mate-
mdticas para analizarlos con sus alum-
nos. Le gustarfa descubrir su reaccién
ante esas actividades, es decir, cdmo
encajarian la idea, como se organizarian
para adaptarla y cémo dialogarian entre
ellos. Quizés esto les ayudaria a apren-
der mejor. Este material, por su caricter
cercano, podria ofrecer un conocimien-
to méds concreto sobre los diversos con-
tenidos.

De igual manera, también consider6 la
posibilidad de organizar rutas matema-
ticas con sus estudiantes para estudiar
diferentes conocimientos matematicos
fuera del aula, en la propia realidad.
Podria aprovechar estas salidas para
introducir nuevos contenidos gracias a
la variedad de recursos que proporcio-
na el entorno. También podria servir

Inicialmente
podria resultar
dificil
descubrir
Matemdticas
en el entorno, pero
esta capacidad
se desarrollaria
progresivamente
con la prdctica.

ey

para que afianzaran aprendizajes ya adquiridos y, por
tanto, favorecer su generalizacion a diferentes contextos y
realidades. Si esto fuera posible, la estrategia de ensefar
y aprender Matemdticas utilizando el entorno real mas
inmediato se convertiria en un recurso pedagogico de
gran interés que los docentes deberfan considerar. Los
estudiantes dispondrian de mdltiples ejemplos sobre la
realidad para un mismo contenido, primeramente ofreci-
dos por su profesor y, después, descubiertos por ellos
mismos. Asi se facilitarfa su comprensién y su aplicacion
de diferentes maneras, y se incrementarfa su interés y
motivacion.

Este planteamiento llevd a Carlos a especular que, para
que esa forma de trabajar con los alumnos fuese realmen-
te productiva, deberfa ir acompaifiada de un trabajo previo
y otro posterior en el aula. Seria necesario profundizar en
el aprendizaje derivado de estas actividades a través del
andlisis, el razonamiento y la reflexién posterior. Ademas,
el docente deberia planificar cuidadosamente sus salidas.
En primer lugar, tendrfa que decidir el recorrido: una calle,
un supermercado o el propio recinto escolar. También
serfa importante tener claramente fijado el objetivo de la
ruta para lo cual, en esos momentos, consideraba tres
posibilidades: observar algunos detalles concretados de
antemano, buscar aspectos relacionados con un tema o
considerar vilido cualquier contenido matematico. Todas
estas decisiones concretas que el profesor tendria que
tomar estarian condicionadas por dos aspectos basicos: el
desarrollo evolutivo de los alumnos y su nivel de conoci-
mientos previos. Segin fueran las caracteristicas de ambos
condicionantes, asi serfa la complejidad de los contenidos
que se tratarfa de estudiar (Rawson, 1990; Rawson y
Chamoso, 2000).

Pero, durante esta reflexion, una duda le vino a la mente
a Carlos: ¢los estudiantes serfan capaces de extraer aplica-
ciones matemiticas del entorno? Era consciente de la difi-
cultad que entrafiaba ese proceso. Por este motivo pensd
en la importancia que la mediacién del profesor tendiia
para el éxito de una actividad de estas caracteristicas. Su
trabajo deberia consistir principalmente en sugerir ejem-
plos y orientar las observaciones de los alumnos. El valor
de esa mediacion serfa mayor cuanto menos habituados
estuviesen los estudiantes a esta dinamica de trabajo.
Inicialmente podiia resultar dificil descubrir Matematicas
en el entorno, pero esta capacidad se desarrollarfa pro-
gresivamente con la préctica.

Al mismo tiempo, Carlos imaginaba las posibilidades de
esa metodologia para promover aprendizajes grupales
entre sus alumnos. Si las actividades anteriores se hicieran
en equipos de trabajo, se estarfa desarrollando una dind-
mica de aprendizaje cooperativo que favorecerfa un conti-
nuo intercambio de ideas y razonamientos entre los com-
ponentes de cada grupo.
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Conclusiones

La ensefianza de las Matemdticas se puede realizar de for-
mas muy diferentes dependiendo de multiples factores:
por ejemplo, de los objetivos de la ensefianza, del grado
de implicacién docente, de la formacién de éste y de sus
deseos de innovar. Tradicionalmente las Matemdticas se
han concebido como un objeto definido que hay que
dominar. En cambio, en la actualidad se entienden mis
como una forma de pensamiento abierta, con margen a la
creatividad, y respetando el ritmo y la autonomia de cada
persona. Parece que, de esta Gltima manera, se estimula la
imaginacién y el razonamiento propio, y se permite la
multiplicidad de ideas. Es decir, se considera que no exis-
te s6lo una realidad ni un Gnico camino para resolver los
problemas.

No se puede olvidar que un trabajo en ese sentido exige
un gran esfuerzo del profesor, que actia como mediador
entre el alumno y su aprendizaje pero dejando al pri-
mero el protagonismo del mismo. Para ello, parece ade-
cuado que el aprendizaje se realice desde diversos con-
textos y compaginando diferentes recursos didécticos,
con el fin de que sea mds significativo, funcional y dura-
dero. Quizds haya que tener en cuenta el entorno para
la ensefianza-aprendizaje de las Matemiticas y, de esa
forma, se pueda mejorar la actitud de los estudiantes
hacia las mismas.
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