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1. Necesidad y posiciéon de este dominio de estudio

Cuando hablamos de didéactica de la matematica ya adoptamos una posicion
tedrica: nos referimos a un dominio desarrollado en Francia en los tltimos 25
anos.

No es ésta la tinica comunidad académica que se preocupa por la ensenanza
de la matemadtica. En Estados Unidos, por ejemplo, se denomina “educacién
matemadtica” y los investigadores en ese dominio son los “educadores matema-

ticos”.

En una conferencia dictada en Francia [1], Kilpatrick afirmé que las ex-
presiones “research in mathematics education” y “recherche en didactique des
mathématiques”, no son equivalentes. Sin embargo hay puntos de coincidencia,
y tal vez uno de los mads fuertes es que ni la “didactique des mathématiques”

ni la ‘maths education’ son ramas de una didactica general.

(Por qué es necesario un dominio de estudio que se ocupe de la ensenanza
y el aprendizaje de la matematica en un contexto social?

Para existir el sistema de ensenanza debe ser compatible con la sociedad.

En los tltimos afios la sociedad exige un aumento en el nimero y la cali-
dad de cientificos, pero también exige un aumento de conocimientos cientificos
basicos a una poblacién cada vez mayor. Actualmente, y no sélo por razones
tecnolégicas, la falta de una cultura matemadtica (que no quiere decir nece-
sariamente estudiar la matematica de los textos escolares) se esta volviendo el

analfabetismo de estas épocas.

!(*) Conferencia, Universidad Nacional de Salta, Unién Matemitica Argentina y XIX
Reunién de Educacién Matemadtica, 19 de setiembre de 1996.




Las exigencias sobre las instituciones educativas son crecientes, la compati-
bilidad entre la sociedad y el sistema de ensefianza reclama adaptaciones, refor-
mas. Para restablecer ese equilibrio entre la sociedad y el sistema de ensefianza
se producen transformaciones, que por razones de ‘economia’, actian esencial-

mente sobre los contenidos.

Las demandas son diversas: el ministerio quiere mejorar su gestién, los
docentes se encuentran ante miltiples dificultades y empiezan a reconocer los
limites de sus responsabilidades, los matematicos tienen necesidad de desarro-

llar y mejorar la difusién de los conocimientos que producen.

La preocupacién por mejorar la ensefianza y el aprendizaje de la matematica
se instala en la sociedad, y surgen aportes y tentativas de solucién desde dife-
rentes dominios: la matemadtica, la psicologia, las ciencias de la educacién, la
lingiiistica, la sociologia, etc. La urgencia de los problemas, y el voluntarismo
desmedido con el que generalmente la sociedad trata los problemas de edu-
cacién, conducen a un activismo que hasta el momento, no parece haber dado
frutos positivos. Parece entonces adquirir sentido el tratamiento cientifico de la

ensefianza de la matematica.

Las historias respectivas del desarrollo de la investigacién en educacién
matemadtica o en didactica de la matematica, reconocen el impacto que produjo
en la sociedad occidental el lanzamiento por la Unién Soviética del Sputnik, el
4 de octubre de 1957. Cientificos y matematicos se vieron involucrados en la
creacién de materiales educativos nuevos y en los cambios de curriculum. En
Estados Unidos por ejemplo, la sucesién de transformaciones sigue, a los ojos
de Schoenfeld [2], ‘un dramdtico movimiento pendular’:

- Los nuevos materiales educativos surgen, a fines de los aiios 50, en proyec-

tos conocidos como “Curricula alfabética”: SMSG, en matematica; BSCS, en




biologia; PSSC, en fisica. En matemadticas, la ‘matemdtica moderna’ florecié
brevemente en los afios 60 hasta que se percibié su fracaso. La impresion ge-
neral era que los estudiantes fracasaban en el dominio de las ideas abstractas
sobre las que se centraba la nueva matematica, y también fracasaban en el do-
minio de las herramientas bdsicas que habian aprendido generaciones previas
de estudiantes.

- En la década del 70, hay un espectacular movimiento de “vuelta a
las bases”: habia que asegurarse que los estudiantes dominaran las bases, los
fundamentos sobre los cuales pudieran sustentarse herramientas de pensamiento
de orden superior.

- A fines de los 70 es claro que ese movimiento fracasé: focalizado en
herramientas mecanicas rutinarias, produjo una generacién de estudiantes que
por no aventurarse en su relacién con el conocimiento, o por falta de experiencia,
tenfan dificultades con el pensamiento matematico y la resolucién de problemas.
Ademis, su dominio de “las bases” no era mejor que el de los estudiantes a
quienes se les habia enseiiado con el curriculum alfabético. El péndulo comienza
a moverse en la direccién opuesta, es decir hacia la ‘resolucién de problemas’.

- En los ‘80, el National Council of Teachers of Mathematics da, como
primera recomendacién, que la resolucién de problemas es “el foco de las ma-
temdticas escolares”. Esta sugerencia impacta fuertemente en las practicas
de ensefianza y se constituye en objeto de estudio para numerosos educadores
matematicos. Un indicio simple de este giro en los trabajos de investigacién
es el lugar creciente que ocupa la “resolucién de problemas” en los congresos

internacionales de educacién matematica.

Actualmente, se puede decir que mucho de lo que se llamé “resolucién de
problemas” durante los ‘80 fue superficial y que la ‘crisis’ actual no puede ser

tratada con un nuevo movimiento pendular. Schoenfeld afirma:

“(...) Ahora sabemos mucho mas sobre la forma de pensar y ma-




tematicamente, sobre el aprendizaje y la resolucién de problemas
[que en los afios inmediatamente posteriores al Sputnik] y es posi-
ble realizar una reconceptualizacién tanto de la resolucién de pro-
blemas como del curriculum matematico que incorpore ese mayor
conocimiento actual. Tal reconceptualizacién estard basada en parte
sobre los avances hechos en la década pasada: conocimientos deta-
llados de la naturaleza del pensamiento y del aprendizaje, de las
estrategias de resolucion de problemas y de la metacognicién; la
evolucién de las concepciones de la matematica como la ‘ciencia de
los patterns’ y de la actividad matematica como un acto de encon-
trar sentido [Sense Making]; y del modelo de aprendiz cognitivo y

de “culturas de aprendizaje” ’.

Este parrafo pone de relieve la importancia de la investigacién en el drea y
caracteriza de algin modo, los diferentes trabajos desarrollados en el marco de

la maths education.

i Qué comunidades académicas desarrollan las actividades de investigacién?
El objeto de estudio (la matematica, el aprendizaje, la ensefianza), jes el mismo
para un investigador en educacién matemdtica que proviene de la psicologia o
de la matematica? En Estados Unidos, la mayoria de los trabajos se hacen
en el marco de Departamentos de Educacién Matemadtica y/o Psicologia que

dependen de Facultades de Educacion o similares.

En Francia se intenta ocupar un lugar en la comunidad de los matemadticos.
iPor qué? Puede haber diferentes lecturas en relacion al peso que tiene la comu-
nidad de matematicos en la sociedad pero hay también razones epistemoldgicas.

Trataré de explicar esto brevemente:

Brousseau (3] define la ensefianza como todo proyecto social de hacer que



un alumno o una institucién designados se apropien de un saber constituido (o

en via de constitucion).

Un saber no vive solo [4], en un vacio social sino que aparece, en un momento
dado, en una sociedad dada, en al menos una institucién (en tanto que sistema
de practicas sociales). Hay instituciones que producen los saberes, otras que los
enseiian, otras que los utilizan. Cada institucién tiende a desarrollar su propia
cultura: los padres, los alumnos, los profesores, los matematicos, los ingenieros
hablan con las mismas palabras de conocimientos diferentes. Existen entonces

transposiciones institucionales que transforman esos saberes.

La comunidad matematica construye los saberes de la ciencia y tiene la
responsabilidad social de reconocer los conocimientos (relativos a su dominio)
de otras instituciones, en particular, de las instituciones que ensefian. Esto no
significa que la matematica organizada por los matematicos en la investigacion
se imponga como organizacién universal para todos los usos posibles. La idea es
que en la ensefianza, los docentes de matemadtica se constituyan, en su relacién
con el saber, en una institucién de “matematicos” y puedan entonces mantener
una relacién positiva con el saber, en lugar de aquella que se restringe estricta-

mente con el “texto del saber”.

Es entonces desde esa perspectiva que afirmamos que hay, en la ensefianza
de la matematica, actividades irreductiblemente matematicas, como la reorga-
nizacién de una teoria, la creacién de problemas, la formulacién de conjeturas o
de pruebas. Estas actividades no son emergentes de otras disciplinas como las
ciencias de la educacién, la psicologia, la lingiiiistica, la sociologia, etc., aunque

los aportes de éstas son necesarios.

Se trata de conformar un dominio cientifico diferente, la diddctica de la



matemdtica [5], que estudia las condiciones de creacién, difusién y adquisicién
provocada de saberes y conocimientos matematicos.

Las teorias mds importantes en este campo son: la transposicién didactica,
la teoria de situaciones y la teoria de los campos conceptuales. Las dos
primeras dan cuenta de un trabajo de reorganizacién de los saberes matematicos,

la tercera se ubica en una perspectiva mas psicolégica.

La diddctica tiene por objeto principal comprender los fenémenos ligados
a la difusién de los saberes matematicos, pero también produce resultados y

aplicaciones itiles para la ensefianza.

2. Investigacién e innovacién
Creo que en algunos dominios de conocimiento, como en Ensefianza de las Cien-

cias, se utiliza de manera indistinta investigacion e innovacion.
En didictica de la matematica estas dos actividades se distinguen:

La investigacién en el sentido cldsico, en cualquier dominio, tiene por objeto el
conocimiento y la comprensién. La mayor parte del tiempo no da directamente
“soluciones” o “respuestas” relativas a la accién.

El estudio de la ensefianza de la matematica tal como se realiza en las aulas
produce conocimientos que son necesarios a cualquier accién razonada sobre el
sistema. ;Puede ser que el papel de la investigacién sobre la ensefianza sea, en
primer lugar, comprender el funcionamiento de lo que existe postergando para
mds tarde el problema de su eventual mejoramiento? Esto no es ficil de enten-
der, en particular para los ministerios y los organismos que financian proyectos

de mejoramiento de la ensefianza.

En los iltimos afios se observé una tendencia a transformar la ensefianza en




investigacion y reciprocamente. El andlisis del sistema de ensefianza supone des-
prenderse de la espontaneidad actor/espectador, de la adhesién inmediata a las
realidades especificas de la ensefianza. Un docente puede integrar un proyecto
de investigacion acerca de la ensenanza, puede reflexionar sobre la concepcién,
ejecucion y resultados de un proyecto de ensefianza, pero conviene que en una
experiencia de didactica se distingan la accién y la investigacién. La accion,
es decir la ensenanza, se aprecia independientemente de las circunstancias, y
las investigaciones se valoran por los conocimientos que establecen. Conviene
respetar estas funciones, y conviene entonces que sean conducidas por personas
diferentes, con poderes equilibrados. Es preciso que el profesor esté completa-
mente contenido y orientado hacia el objeto de ensefianza visualizado, y que las
condiciones en las que ejerce esa accion estén fijadas explicitamente. El profesor
a cada instante puede aceptar proseguir la tarea o puede renunciar, segin crea o
no poder actuar de la mejor manera para hacer progresar el conocimiento de los
alumnos. Es responsabilidad del investigador saber si las condiciones logradas
son precisamente aquéllas para las que él habia previsto realizar observaciones.
Para conseguir que el docente no sea despojado de la autonomia que necesita
para actuar, ni sea el propietario de la clase haciendo del proyecto sélo lo que
él quiere, hace falta que docentes e investigadores dispongan de algo mas que
voluntad y d4nimo de experimentar (que puede resumirse en la clasica expresion:
“les damos esto a ver qué pasa, total algo van a aprender): se necesitan sélidos

conocimientos de los fenémenos propios de la diddctica.

La innovacién es una actividad propia del sistema educativo y el analisis de
su funcionamiento [6] muestra que conduce a resultados diferentes de los que

anuncia.

Las actividades observables en el marco de la innovacién son la capacitacion,

generalmente en nuevas propuestas educativas, y la produccién de materiales




més o menos novedosos relacionados con la presentacién de temas escolares di-
versos: la geometria en primer ciclo de EGB, la introduccién de los reales en
el primer afio de polimodal, etc. Lo propio de estas acciones es que se piensa,
se estudia, se escribe, se difunde fundamentalmente actividades: no hay una
preocupacién por el docente (en su relacién con el saber y en particular con
el saber a ensefiar; en su conocimiento de los fenémenos y de las huellas de
su existencia; en su conocimiento de situaciones efectivas, especificas de cada
saber de modo que le den posibilidad de ejercer en la practica su margen de
libertad) sino por lo que podra proponer a sus alumnos para que éstos “hagan”

en las clases de matematica.

Los problemas de la ensefianza se cierran asi en el interior de la relacién
diddctica: se supone que el profesor esta legitimado en su relacién con el saber
a ensefiar (si es profesor, sabe), y entonces la preocupacién estd en: ;Qué debo
dar a los alumnos para introducir estadistica, o funciones, o las demostraciones

en geometria, o ...7

Un fenémeno conocido en didactica, estudiado fundamentalmente por Che-
vallard, Brousseau y Artigue es la obsolescencia: los docentes, de un afio a
otro, tienen dificultades para reproducir las condiciones susceptibles de engen-
drar en sus alumnos la comprensién de la nocién visualizada. En lugar de
reproducir las condiciones que producirian el mismo resultado -atin cuando de-
jen libres las trayectorias- reproducen una “historia”, un desarrollo semejante
al de afnos precedentes, pero con intervenciones que desnaturalizan las condi-
ciones didacticas que garantizan una significacion correcta de las reacciones de
los alumnos: los comportamientos de los alumnos son aparentemente los mis-
mos pero las condiciones en las cuales han sido obtenidos modifican su sentido.
Esta necesidad de mostrarse “vivos” hace que las situaciones que utiliza se

vuelvan obsoletas, y para los alumnos lo que se vuelve obsoleto son los obje-
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tos tratados. Asi, probablemente no sepan gran cosa acerca de los nimeros
racionales, sin embargo en el octavo afio de escolaridad, y después de sufrir a
las fracciones desde el segundo afio, suelen decir: “jOtra vez fracciones!”

Un medio de lucha contra el envejecimiento de los contenidos y de las situa-

ciones de ensefianza, es la innovacion.

Una innovacién, por definicién, no puede permanecer oculta, debe ser comu-
nicada. Debe ser difundida y proponer “cosas que funcionen” en una forma co-
municable a todos y que se ajuste a las concepciones pedagdgicas y matematicas
de los docentes. La difusién debe justificarse por una constatacion previa del
fracaso de los métodos antiguos, y esto se logra rapida y efectivamente desa-
creditando el pasado. La innovacién tiene que insistir en el hecho de que es
nueva y da entonces a los docentes la posibilidad de vivirse como renovadores.
Necesita piblico, es por lo cual en sus inicios la fuerza y velocidad de propa-
gacién es muy fuerte, pero se anulan relativamente pronto: cuando una gran
parte de los profesores comparten un mismo punto de vista, un mismo texto
del saber, un mismo material didactico, esto no es compatible con una funcién
renovadora. Hay que llevar la mirada hacia nuevos horizontes -haya sido califi-
cada como “buena” o “mala” la innovacién que abandonan-, y esto ocurre tanto
mas rapido cuanto mds éxito haya tenido la difusién de la primera innovacién.
Este sistema funciona como la moda.

Para que pueda difundirse con suficiente velocidad, una innovacién no puede
afectar nada esencial en las partes profundas de las practicas de los docentes,
y actiian entonces como mecanismo regulador en la compatibilizacién de la
tarea del docente con el sistema de ensefianza: hacia el exterior de la relacién
didéctica, aparece renovador y siguiendo “el ritmo de los tiempos”; pero al inte-
rior, en el desafio que significa el equilibrio entre la ensefianza y el aprendizaje,
nada cambié. jPuede ser ésta una explicacién de esa especie de “inercia” que

tienen los docentes con respecto a ciertos cambios y que “salva” a generaciones
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de chicos de movimientos pendulares de un extremo a otro?

. Es negativa la innovacion en si misma? No produce los resultados que anun-
cia, pero si es una gran fuente de hechos que, mientras permanezcan aislados
no son significativos, pero pueden constituirse en cuestiones para nuevas inves-

tigaciones.

3. Del hecho al fenémeno

En todo dominio de conocimiento se consideran enunciados aislados; algunos
pueden verificarse y asi son hechos. En nuestra disciplina, muchos de estos
hechos provienen de los enseniantes. Por ejemplo, “Los estudiantes tienen difi-

cultades con el concepto de limite”.

Un enunciado como éste puede verificarse experimentalmente (digamos, por
un analisis estadistico). Pero no son automaticamente fenémenos, salvo
que haya una teoria que permita producirlos. Estos hechos no tienen asi sig-
nificado, son conocidos pero no son comprendidos.

El objeto principal de la diddctica es el estudio de los fendmenos de ensefianza
ligados a la difusién de los saberes matematicos.

Segiin Chevallard (7], un modelo de un sistema dado no es una representacion
o una imagen del sistema que se pretende modelizar o teorizar. La metafora
cultural de la imagen constituye un verdadero obstaculo epistemoldgico cuyo
sintoma mas claro es la practica corriente de la critica hiper-realista hacia teorias
y modelos. Este punto de vista “critico” que hace aparecer una teorizacion
dada como incompleta e infiel al original tiene el mérito de estar casi siempre
disponible, porque casi siempre existe al menos un punto de vista culturalmente
autorizado que permite ejercerlo. Chevallard introduce otra metafora y es que
una teoria o modelo de un sistema dado es una mdquina cuya puesta en fun-

cionamiento permite producir conocimientos relativos al sistema modelizado.
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Si un objeto cae, es un hecho, pero lo que el fisico estudia es el fenémeno de
caida de los cuerpos. Esta diferencia, sin embargo, es una diferencia estructural
en el progreso de un campo cientifico.

Hacer rodar un objeto sobre un plano inclinado y largar un objeto desde una
ventana son dos hechos diferentes. Pero desde el punto de vista de la fisica,
estos dos tipos de hechos estan ligados por el mismo fenémeno de gravitacién,
y esta permite ligar hechos que, desde el punto de vista de la cultura, son muy

diferentes.

Preocupados por la ensefianza de la matematica muchos “investigadores”
se ubican en el campo de la ensefianza, en el terreno de los hechos, y si en
el informe de investigacién no pueden mostrar fenémenos y dan sélo una des-
cripcién de hechos ocurridos en el aula, el informe es un articulo de periodista.
Las ciencias ambicionan explicar los hechos empiricos observables mediante una

construccion tedrica.

El ejemplo de “la edad del capitan”

Un grupo de trabajo del IREM de Grenoble [8] se interesé por explorar si
los nifios de los primeros afios de escolaridad “toman en cuenta” la adecuacion
de los datos a la pregunta planteada, en particular en el enunciado de un pro-
blema. La tarea propuesta a 97 alumnos de 7 y 8 afos era escrita e individual;
debian resolver el siguiente problema:

Un barco lleva 26 ovejas y 10 cabras, jcudl es la edad del capitan?

De los 97 alumnos, 76 dieron la edad del capitin usando los nimeros que fi-
guraban en el enunciado. Tal resultado llevé a los autores a explorar mas
sistematicamente y construyeron una serie de enunciados que podriamos cali-
ficar de absurdos sobre el modelo de la edad del capitan y los propusieron a 7
clases de ninos de 7 y 8 afios, y a 6 clases de 9 y 10 anos.

Los resultados obtenidos confirman las primeras observaciones: aproximada-
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mente 3/4 de los nifios de 7 y 8 afios encuentran solucién a los problemas y lo

mismo sucede con aproximadamente 1/3 de los nifios que tienen 9 y 10 afios.

Cuando en entrevista individual se les pregunté a los alumnos: ;Qué piensas
de este problema?, muchos responden: “es un poco raro”, “el capitdn del barco
tiene 26 afios” (sin manifestar inquietud), “est4 bien, pero no veo qué relacién
hay entre la cantidad de ovejas y el capitdn”. Un alumno de 9 afios explicé por
qué dio como respuesta 26: “Este problema es dificil... hubiese podido hacer
una multiplicacién, pero da 260 y es un poco grande. Si resto da 16 y creo que
es un poco chico. Si divido me da muy chico. Creo que si sumo, 26 anos, esta
bien.”

Estos son los hechos, la noticia periodistica. Los autores, y diversos sectores
del sistema educativo hablan de los alumnos (culpables o victimas) y de las
debilidades de la institucién que ensefia. Pero, jcémo interpretar los compor-

tamientos observados?

Varios afios mas tarde, en 1988, Chevallard [9] interpreta esos compor-
tamientos desde un sistema generador de sentido: el contrato diddctico. Esta
nocién fue introducida en didéctica de la matemdtica por Guy Brousseau, y
se refiere al sistema de obligaciones reciprocas entre el docente y el alumno en
torno a un conocimiento matematico. El profesor intenta hacer saber al alumno
lo que €l quiere que haga, pero todo lo que emprenda tiende a privar al alumno
de las condiciones necesarias para la comprensién y el aprendizaje. Por su
parte, si el alumno acepta que el maestro le enseiie los resultados no aprende; si
rechaza toda informacién la relacién didactica corre peligro. Las responsabili-
dades entonces de cada uno estin determinadas sobre todo implicitamente, por
ello son importantes y necesarias para el aprendizaje las rupturas de contrato.
Estudios actuales sobre el contrato muestran diferentes estrategias didacticas de

los profesores para regular la relacién didéctica donde el reparto de responsabi-
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lidades varia desde contratos donde el emisor no tiene ninguna responsabilidad

diddctica hasta contratos fuertemente didacticos.

Volvamos al problema de la edad del capitdn. El contrato didactico ayuda
a interpretar los comportamientos en el aula y con respecto a la resolucién de
problemas, el contrato tiene una clausula “regional” vélida para todos los pro-

blemas propuestos en el marco didactico escolar, en términos del cual:

1. un problema legitimamente propuesto posee una respuesta y una sola,
2. para llegar a esta respuesta,

a) todos los datos propuestos deben ser utilizados,

b) no es necesaria ninguna otra aclaracién,

c) la utilizacién pertinente de los datos se hace segiin un esquema que
pone en juego procedimientos familiares, reglas que se trata de movilizar y com-
binar de manera adecuada, lo que constituye el verdadero campo de accién del

alumno, su margen de maniobra y de incertidumbre.

Evidentemente se puede protestar ante las restricciones impuestas por el
contrato. Es claro que para muchos problemas de investigacién, la determi-
nacion de los caracteres pertinentes que permitirdn plantear bien el problema
es una parte esencial del trabajo y no precisamente la mas ficil. Constatemos
simplemente, que la organizacion diddctica escolar de la relacién del nifo con
el saber le ahorra esta etapa, efectiva y normalmente presente en el trabajo
cientifico comin.

No se trata de ridicularizar ni a los docentes ni a los alumnos. Se trata de
analizar por una parte, el manejo ingenuo de acciones denominadas “de investi-
gacion”; y por otra de poner de manifiesto las caracteristicas de algunos saberes
que circulan en las aulas. Ademas, si hay miles de docentes en el mundo que

crean ese tipo de entorno alrededor de los problemas, no podemos pensar que
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estamos ante miles de tontos. Es inevitable pensar que hay alli un fenémeno

de didactica.

iSe pueden modificar esas practicas a través de la difusién a los docentes de
los resultados de investigacion en didactica de la matematica? En general los
profesores interpretan como una “innovacién” los resultados de un experimento
que fue realizado para poner a prueba enunciados que se originan en una teoria.

Por ahora no se sabe bien qué hacer con eso y como se podria mejorar.

4. Conclusiones

La actividad esencial del profesor es recontextualizar la matematica, y para
ello, debe “rehacer” saberes de matematica ya conocidos buscando qué tipo de
problemas permiten resolver, qué tipo de preguntas conducen a plantear, cémo
se puede mejorar su eficacia y su presentacion. Este trabajo constituye una

etapa de la transposicién didactica.

Desde el momento en que se toca a la organizacion de los saberes, es con
sus productores con quienes hay que trabajar. Estas reorganizaciones forman
parte de toda actividad cientifica. Se olvida a menudo que la poda y la re-
organizacion que impone la comunicaciéon y la ensefianza de las ciencias, son

necesarias y contribuyen fuertemente a su evolucién.

Esta reorganizacién de saberes para aprender matematica, jes necesaria so-
lamente en el sistema de ensefianza? ;Es particularmente necesaria en cierto
nivel de aprendizaje matematico? Thurston [10], en sus reflexiones acerca de

cémo los matematicos hacen avanzar la comprension de la matematica afirma:

“Esta pregunta lleva a primer plano algo que es a la vez fundamental

y difuso, [pero que es a menudo minimizado o descuidado por los
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matematicos), a saber que lo que hacemos consiste en encontrar los
medios que permitan a la gente comprender y pensar acerca de la

matematica.”

Thurston critica ademads el modelo de comunicacién de saberes matematicos
cuya descripcién un poco caricaturesca es “definicién-teorema-prueba”, entre

otras razones, porque no explica el origen de las preguntas.

Faltan estudios serios que ayuden a interpretar los fenémenos que se pro-
ducen en la difusién y adquisicién provocada de los saberes y conocimientos de
matematica, falta investigacién en didactica de la matematica. ;Cudnto tiempo

faltara para que la diddctica entre en las practicas cientificas y sociales?
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