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Consideraciones sobre el lenguaje
y las dificultades para el aprendizaje
de las matematicas

José Angel Garcia Retana 1

La dificultad para el aprendizaje de las matematicas se debe a multiples factores.
En el presente ensayo se explora la relacidon entre el lenguaje cotidiano o vernaculo y el
lenguaje matemaéatico, en tanto una de las fuentes mas significativas del problema
apuntado. Para tal efecto se consideran las caracteristicas que definen al lenguaje
vernaculo y el lenguaje matematico y se comparan entre si. Se valora la importancia
del enriquecimiento del lenguaje vernaculo como recurso para un mejor manejo del
lenguaje matematico, y con ello facilitar su aprendizaje. Se hace referencia al problema
planteado en el caso de los cursos iniciales de matemaética en la Sede Guanacaste de la
Universidad de Costa Rica.
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Mathematics learning difficulties are due to many factors. This paper explores the
relationship between colloquial or vernacular language and mathematical language, because
it is regarded as the main source of the mentioned problem. To this end we consider the
characteristics that define the vernacular and mathematical languages, eventually
comparing them. It is demonstrated the importance of the enrichment of the vernacular
language as a resource for better management of mathematical language, thus facilitating
its learning. Itis also mentioned the problem that arose in the case ofinitial mathematics
courses at the Guanacate Headquarters of the University of Costa Rica.
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Introduccién

Para la mayoria de los estudiantes
de nuevo ingreso de la Sede Gua-
nacaste de la Universidad de Costa Rica
(SG-UCR) el aprobar los cursos MA 125
Matematica Elemental, MA 230 Matema-
tica para Ciencias Econdmicas | y MA
1210 Calculo I, en los ultimos afios se
ha convertido en una pesadilla.

Entre las causas generalmente con-
sideradas destacan la discrepancia en-
tre los contenidos de los cursos citados
y los conocimientos previos adquiridos
en la secundaria (Garcia, 2009). Sin
embargo, esta situacién podria estar
influida ademas por elementos aparen-
temente exdgenos a la disciplina y que
no han sido debidamente considerados,
como la relacion entre el lenguaje ver-
naculo y el lenguaje matematico. El ob-
jetivo del presente ensayo es abordar
la problematica del aprendizaje de las
matematicas considerando al lenguaje
como uno de los factores claves.

Sobre el lenguaje vernaculoy el len-
guaje matematico

Definir qué es el lenguaje es suma-
mente dificil y complicado, sin embargo,
para los efectos del presente trabajo,
aceptaremos como lenguaje la capaci-
dad que tienen las personas para ex-
presar su pensamiento y comunicarse
por medio de un sistema de signos
vocales y ocasionalmente graficos
(Larraga, s.f.), lo que permite el inter-
cambio de informaciones de forma con-
trolada, con el fin de poder indicar lo que
se pretende, tomando en cuenta las li-
mitaciones contextuales que lo deter-
minan (Puig, 2003), de ahi que se le

considere como una herramienta que
regula el pensamiento y en dltima ins-
tancia la conducta (Vigotsky, 2005). Por
lo anterior, el lenguaje cumple, sin des-
medro de otras, con las siguientes fun-
ciones: representacion (sustitucion del
objeto por la palabra), organizar las
acciones (por medio de la palabra), y
regular y estructurar el comportamien-
to social.

De esta manera, el lenguaje cons-
tituye un sistema arbitrario de signos
abstractos reconocido por un grupo de
personas del que se sirven para comu-
nicar sus pensamientos y sentimientos,
donde el signo cumple una funcién me-
diadora entre el individuo y el contexto,
permitiendo con ello pasar de lo
interpsicolégico a lo intrapsicolégico
(Vigotsky, 2005), lo que asegura la re-
construccién interna o internalizacién de
la accion (Ratford, 2006). Por su parte,
un signo es un objeto que esta en el
lugar de otro para alguna mente (Peirce,
1987, citado por Puig, 2003), por lo que
los signos pueden ser de tres tipos: ico-
nos, indices y simbolos. Los iconos po-
seen una relacién de semejanza con el
objeto que representan (la relacion es
directa, tal como en el caso de las pin-
turas, retratos, dibujos figurativos, ma-
pas, etc.); en el caso de los indices, és-
tos no se parecen a los objetos corres-
pondientes, sino que los sefialan (ejem-
plo de ello es un rayo, que es el indice
de tormenta o una huella, que es el in-
dice de algun rastro), por dltimo, los sim-
bolos mantienen una relacién conven-
cional con el objeto al que hacen refe-
rencia, por lo cual, dependen completa-
mente de la comunicacién y del
interpretante para que signifiquen lo que
pretenden sustituir, los mismos pueden
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ser verbales o no verbales, es decir,
hablados o escritos, siendo aqui donde
se insertan los distintos tipos de len-
guajes.

En el caso del lenguaje hablado,
éste utiliza la capacidad de articular so-
nidos, y en el lenguaje escrito, éste se
sustituye por la ortografia, por lo que el
desarrollo de las capacidades auditivas
y visuales es esencial para la compren-
sibn y expresion del lenguaje (Ramos,
s.f.). Lo anterior lleva a considerar que
el lenguaje es el tipo mas complejo de
comunicaciéon intencional (Ramos, s.f.),
ya que relaciona sistematicamente sim-
bolos con un significado y establece re-
glas para combinar y recombinar tales
simbolos con la finalidad de ofrecer di-
versos tipos de informaciéon. De esta
manera es posible el regular la conduc-
ta, la cual se modifica en la medida que
la persona lee y escribe. Se desarrollan
asi habilidades de pensamiento supe-
rior, porque el sujeto razona, analiza,
sintetiza y concluye, utilizando el len-
guaje interno que ha sido afectado por
la estructura que brinda la lecto-escri-
tura (Frade, 2009).

Partiendo de lo anterior, en el pre-
sente ensayo se exploran algunos ele-
mentos sobre la relacion entre el len-
guaje cotidiano o vernaculo y el lengua-
je matematico. Se partird de algunos de
los criterios de Noam Chomsky (1981),
quien considera que el lenguaje cotidia-
no o vernaculo es una especie de dota-
cibn con que cuenta el ser humano al
nacer, que debe ser desarrollada en
cierta etapa de la vida, presumiblemente
antes de la pubertad, ya que de lo con-
trario las probabilidades de lograr su
desarrollo eficiente disminuyen conside-
rablemente (Puente, 2007).
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Chomsky propone que el dominio
de una lengua inicia con el manejo de
una serie finita de componentes
linglisticos, con los cuales el hombre es
capaz de construir una cantidad précti-
camente ilimitada de oraciones, merced
a su capacidad para combinar esta can-
tidad finita de componentes y sus re-
glas: "Una persona que conoce una len-
gua ha dominado un sistema de reglas
que relacionan sonido y significado de
una manera muy definida produciendo
un conjunto infinito de frases posibles"
(Chomsky, 1977, p. 176). Segun este
autor, esta capacidad se desarrolla en-
tre los Oy los 4 o 5 afos, periodo que
coincide con la maduracién del organis-
mo (Hardy & Jackson, 1998). Desde esta
perspectiva, es claro que el nifio no es
un receptor pasivo, sino todo lo contra-
rio, inventa y reinventa la lengua que
va a ser suya, practicamente sin esfuer-
zo logrando hacer uso de una intrinca-
da estructura de reglas especificas y
principios de orden que le permiten
transmitir sus pensamientos y sus sen-
timientos a los demas, suscitando con
ellos nuevas ideas y sutiles percepcio-
nes y juicios (Papalia, Wendkos & Duskin,
2001).

De esta manera, el lenguaje verna-
culo o cotidiano se constituye en una
herramienta universal (pues todas las
civilizaciones la han desarrollado), es
ademas una herramienta cultural por-
que los integrantes de una cultura la
crean y la comparten, asimismo, se con-
sidera como una herramienta mental
porque todos y cada uno de los sujetos
que integran cualquier cultura la utilizan
para pensar (Schulte-Herbriggen,
1985), ya que: "La lengua encierra todo
el mundo conceptual e ideolégico que
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expresa la tradicion cultural de un pue-
blo, y por lo tanto debe ser estudiada
como parte de una realidad socio-cultu-
ral" (Barrén, 1979, p. 5). Por lo anterior,
el lenguaje se constituye en el mas im-
portante de los recursos construidos por
el hombre para "aduefarse" del mun-
do, donde la concepcién del mundo por
parte de una comunidad concuerda con
la suma de los contenidos linglisticos
abarcados por la lengua materna; a esto
podemos agregar que el individuo ad-
quiere junto con la fonética del lengua-
je una enorme cantidad de costumbres
que limitan y formalizan el uso de la
palabra (Swadesh, s.f.).

Mardonés y Ursua (1983, citado por
Dobles, Zufiiga & Garcia, 1998) resumen
lo anterior al considerar que:

Nadie piensa solo. El pensamiento
esta posibilitado y marcado por el
lenguaje, que es radicalmente so-
cial e interpersonal [...], de manera
tal que los diversos lenguajes hay
que comprenderlos como juegos
linglisticos, que poseen sus pro-
pias reglas de acuerdo a su con-
texto o forma de vida [...], donde el
sentido de las palabras supone
algo mas que definirlas convencio-
nalmente. De esta manera, el sig-
nificado de las palabras se obtiene
a partir de reglas de uso o comuni-
cacion. Estas reglas no son de ori-
gen individual, se forjan en un con-
texto social determinado (forma de
vida) y tienen un caracter normati-
vo para la conducta de las perso-
nas alli implicadas. (pp. 13-14)

El lenguaje es, entonces, una herra-
mienta mental (cognitiva) primaria que
facilita la adquisicion de otras herramien-
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tas, y se utiliza en muchas funciones
mentales como la atenciéon, la memoria y
el pensamiento légico matemético.

Asi, todo lenguaje posee a) un con-
junto de items basicos discretos que
entendemos como vocabulario; b) una
sintaxis, es decir, un determinado po-
der para combinar tales items de ma-
nera especifica, donde una secuencia de
ellos puede determinar diferentes con-
ceptos; y ¢) un alcance semantico per-
sonal, generado por aquellas secuen-
cias que estan sintacticamente bien for-
madas que permiten al individuo hablar
sobre objetos (Quesada, 1991). Esto es
lo que posibilita al sujeto el "apropiar-
se" del entorno, aunque no siempre a
través de mecanismos precisos y bien
definidos, sino a través de aproximacio-
nes con las que van construyendo los
conceptos y/o campos semanticos per-
sonales (Hardy & Jackson 1998).

Si la asimilacién y desarrollo del len-
guaje se da por aproximaciones, éste
se puede relacionar con la conciencia
considerando la propuesta de Dennett,
para quien ésta no es estatica, sino que
esta en permanente cambio, elabora-
cion y reestructuracién, a través de bo-
rradores multiples. Dennett utiliza la
metafora de la producciéon textual (Hardy
& Jackson, 1998), proponiendo que la
conciencia, y por ende el lenguaje, es
como un texto que se produce y se re-
visa constantemente, el cual cambia en
razon de la acumulacién de mas infor-
macion, reflexiones posteriores, o por
la influencia de las emociones y los sen-
timientos. Asi, tanto la conciencia como
el lenguaje se constituyen en elemen-
tos no permanentes y en movimiento
constante. Los conceptos matematicos
no escapan de esta descripcidon ya que
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éstos se hallan en permanente construc-
cion, siendo esta la parte mas proble-
matica y por ende mas rica de su signi-
ficado (D'Amore, 2011).

Como ejemplo de lo anterior, al to-
mar "conciencia" de lo que son los "nua-
meros", debemos considerar que a los
mismos se llega por aproximaciones y no
por definicion, de manera tal que el con-
cepto de "nUumero" y su representacion
es el resultado de una secuencia que se
estd reconstruyendo a si misma de ma-
nera constante, a la que nos acercamos
a través de la o las palabras que lo des-
criben y no de una definicién, aspecto
que vendria a darnos una idea del por-
qué de la dificultad de alcanzar el para-
dojico concepto de infinito, o el de dife-
rencial (que deviene practicamente en
reciproco de lo anterior), debido a la difi-
cultad conceptual que reviste, por lo que
ante la necesidad de precisar en qué
consiste un concepto u objeto matema-
tico, muchas veces se suele recurrir al
manejo de analogias (Gonzélez, 2005).

La interpretaciéon que hacemos del
entorno a través del lenguaje se carac-
teriza por poseer un caracter polisémico,
el cual estd ligado al significado
contextual, lo que contribuye a estable-
cer normas de comportamiento de los
individuos. Las matemaéticas vistas como
un lenguaje deben aportar en este sen-
tido, de ahi la necesidad de considerar-
se su competencia comunicativa como
una de las cuestiones mas importantes
y significativas (Pimm, 2002), donde el
problema fundamental de la ensefian-
za de las mateméticas deberia ser la
construccion de significados, mas que el
manejo riguroso y preciso con gue mu-
chas veces se identifica la disciplina
(Thom, 1973, citado por Pimm, 2002).
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Cuando se considera al lenguaje
matematico desde la perspectiva del ri-
gor, éste se caracteriza por ser un con-
junto de simbolos o caracteres graficos
que son utilizados procurando una per-
fecta definiciéon de los conceptos o pro-
piedades de dicha materia (Ortega y
Ortega, s.f.), percepcion que lleva a con-
siderarlo como un lenguaje artificial
(Papini, 2003), el cual es construido para
denotar elementos especificos de la dis-
ciplina y los conocimientos que ella con-
lleva. Se presupone asi que con él se
debe simplificar la comunicacién al de-
signar de una manera exacta y sin po-
sible confusion sus contenidos (Ortega
y Ortega, s.f.), procurando evitar ambi-
guedades sobre la veracidad de sus
conceptos.

Sin embargo, dado que el lenguaje
matemaéatico es fundamentalmente
aprendido en la escuela, generalmente
por imposicién, visto como un sistema
codificado y acabado, merced a una pre-
sentacion gradual que se da de mane-
ra planificada y escalonada que se va
ensefiando y transmitiendo a través de
contenidos parciales, distintos concep-
tos, procedimientos y algoritmos, sopor-
tados por un lenguaje especifico, cada
vez mas abstracto y alejado de la ex-
presion fisica, llegando a convertirse en
un objeto de conocimiento en si mismo
(Alcala, 2002), no siempre logra simpli-
ficar la comunicacion entre las personas,
salvo aquellas que lo conozcan y mane-
jen con propiedad.

El aprendizaje de las matematicas
no se puede plantear a través del sim-
ple aprendizaje de signos individuales
o aislados (Puig, 2003), si ho mas bien
de "sistemas matematicos de signos
(SMS)" (Puig, 1994), caracterizados por
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ser éstos una de coleccién de simbolos,
junto con reglas mas o menos explici-
tas, para identificarlos y combinarlos,
que poseen dimensiones sintacticas,
semanticas, pragmaticas, funcionales y
significativas dentro de la disciplina
(Alcala, 2002; Kaput, 1987, citado por
Lacués, 2011). De ahi que lo que pode-
mos calificar como matematicas no es
solamente el uso y comprension de un
tipo de signos, sino mas bien de tales
"sistemas matemaéaticos de signos", los
cuales tiene sentido en tanto permitan
al sujeto plantear conceptos en razén
de sus atributos y por las relaciones
existentes entre ellos (Godino, 2009),
por lo que los signos matematicos (y su
capacidad comunicativa como lenguaje)
no existen por si mismos, sino en fun-
cion de las relaciones que permiten,
plantean y/o establecen.

Es claro que el lenguaje vernaculo
o cotidiano se aprende de una manera
"natural”, como lo indica Chomsky, de
forma tal que se adquiere como un len-
guaje "primario”, llevando a la conside-
racion de que siendo el lenguaje mate-
matico una construccidon posterior, pue-
de ser visto como un lenguaje secun-
dario, construido para establecer y des-
cribir cierto tipo especifico de relaciones
(particularmente cuantitativas). Esto
sugiere que la asimilaciéon del lenguaje
matematico deberia ser (técnicamente)
mas simple y accesible que el vernacu-
lo, ya que deviene en subconjunto pro-
pio del primero, donde la construccion
de conceptos matemaéticos se lograria
por aproximaciones sucesivas, asumién-
dolos como verdades temporales y no
acabadas, como elementos en constan-
te construccidon y comparacion; sin em-
bargo, generalmente esto no ocurre,

116

probablemente por el peso que aun
ostenta la presuncion de que dicho
aprendizaje es posible lograrlo a partir
de definiciones, teoremas, proposicio-
nes, lemas, demostraciones, corolarios,
etc., aspecto que se procurdé a través
de la implementacién de la matematica
moderna en los afios setenta del siglo
pasado y que fracas6 estrepitosamen-
te, tal y como lo mostré6 Morris Kline
(1976) en su libro El fracaso de la mate-
matica moderna, evidenciando que tal
aprendizaje (de las matematicas y su
lenguaje) no solo no es accesible a los
educandos, sino que presenta retos sig-
nificativos para conseguirlo.

Es a partir de ello que surgen
interrogantes como ¢se deberan las di-
ficultades del aprendizaje de las mate-
maticas al caracter artificial del lengua-
je matematico?, ;o0 a que el lenguaje
matematico, en la mayoria de los casos,
tiende a aprenderse por imposicion, lo
que obliga al individuo a aprender una
simbologia, una sintaxis y una semanti-
ca totalmente propias de las matemati-
cas, ajenas al lenguaje cotidiano?, ¢o0
sera el problema de dicho aprendizaje
el poder determinar qué realmente sig-
nifican los elementos u objetos de los
que se habla en matematicas?

Lenguaje y aprendizaje de las ma-
tematicas

Las investigaciones realizadas en
los ultimos aflos muestran que la causa
de multitud de errores en el aprendiza-
je se ubican en la dificultad que supone
el aprendizaje de un lenguaje especifi-
co, de caracter diferente al lenguaje
vernaculo (Alcala, 2002), por lo que se
puede considerar que el problema del
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aprendizaje de las matematicas no es
ajeno a esta relacion. Lo anterior su-
giere que muchos de los posibles erro-
res que cometen los estudiantes en el
manejo del lenguaje vernaculo son po-
tenciales generadores de errores en la
construccion, interpretacion y valoracion
del significado de los objetos propios del
lenguaje matemético, lo que podria lle-
var a hipotetizar que el problema del
aprendizaje de las matematicas esta li-
gado al manejo del lenguaje vernaculo,
por lo que seria posible resolverlo con
base en un amplio desarrollo de dicho
lenguaje, lo cual se manifiesta claramen-
te insuficiente.

Tenemos entonces la siguiente si-
tuacion: el educando debe aprender a
manejarse con simultaneidad, en al
menos dos lenguajes, el vernéaculo o
cotidiano y el matematico, sin que ello
conlleve a tener la capacidad de trasla-
dar y/o traducir de manera directa de
un lenguaje a otro. Ademas se debe
enfrentar el problema de que estos len-
guajes actian en muchas ocasiones de
maneras muy diferentes uno del otro,
ya que la descripcion que hacen de la
realidad la realizan desde perspectivas
y objetivos diferentes, donde el lenguaje
vernaculo permite que los criterios de
veracidad sean relativos y flexibles,
merced al caracter polisémico que tie-
nen las palabras, frente al lenguaje
matematico formal y riguroso, plantea
sus criterios de manera tal que desecha
todo aquello que pueda presentar am-
bigledad, siendo esta situacibn uno de
los aspectos que influyen en la dificul-
tad que presentan muchos estudiantes
con respecto al aprendizaje de las ma-
tematicas, particularmente aquellos cu-
yas inteligencias muestran mayores ni-
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veles de desarrollo en areas diferentes
a las de la logica y las matematicas
(Gardner, 1995).

Lo anterior se confronta con las ca-
racteristicas del lenguaje vernaculo, el
cual en tanto construccion social no es
ni uniforme ni homogéneo para todos
los estratos que conforman una socie-
dad concreta, si se toma en cuenta que
éste se maneja en al menos cuatro ni-
veles de uso de su forma hablada: “el
lenguaje culto”, que es la forma mas
elevada y que generalmente se identi-
fica con la lengua escrita, e incluso con
la lengua literaria, incluyendo la lengua
oral del discurso, de la conferencia o de
la catedra. Un segundo nivel constitui-
do por la llamada "lengua culta espon-
tanea o familiar”, que corresponde al
modo como, natural y habitualmente, se
expresan quienes tienen tradicion fami-
liar de cultura o han crecido en un am-
biente rico en experiencias. Un tercer
nivel constituido por la "lengua popu-
lar", y por dltimo estad la llamada "len-
gua vulgar"”, donde se insertan las jer-
gas en el nivel mas bajo (Hildebrandt,
2008).

Por lo que es posible considerar que
el lenguaje vernaculo se mueve entre
dos extremos: el lenguaje culto y las
jergas (Seco, s.f.), donde el lenguaje
culto viene a ser una forma marginal o
fina desarrollada por el lenguaje cienti-
fico, en tanto las jergas son la version
"popular" y focal del lenguaje. De ahi
que un sujeto se puede mover de uno
a otro de estos niveles del habla, se-
gun sus necesidades o conveniencias en
cada momento. Estos niveles del habla
definen el uso del lenguaje vernéaculo
viéndose el mismo afectado por el con-
texto, donde el no emplear el registro
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adecuado dificulta la comunicacion y lle-
va al error. Es asi como se genera el di-
lema de qué decir, como decirlo, y ante
quién decirlo, aspectos que el lenguaje
matematico formal y riguroso no debe-
ria experimentar ya que el uso de
definiciones, teoremas, lemas y demas
elementos matemaéaticos deberian
homogenizar a todos los sujetos que
hacen matemaéaticas en una sola direc-
cién; sin embargo, esto no sucede de-
bido a que el lenguaje (inclusive el ma-
tematico) tiene que ver con el significado
de los términos y expresiones (Godino,
2009), los cuales son contextuales, de-
penden del campo semantico del suje-
to y a pesar de lo preciso que pueda
parecer el significado de los objetos
matematicos, dependen del uso que se
hace de ellos, del contexto en que los
mismos se presentan o forman parte y
la significatividad que les otorga el indi-
viduo.

Por lo anterior, se puede conside-
rar que una gran parte del fracaso en el
aprendizaje de las matematicas reside
en la dificultad que encuentran los es-
tudiantes en entender aquello de lo que
se les habla o se les cuenta, en parte
debido a la forma cémo se cuenta y el
para qué se les cuenta (Ortega y Orte-
ga, s.f.), donde ademas entra en juego
el rol que, con respecto al uso del len-
guaje, ejerce el docente en el aula, por
lo que asumir que el fracaso de los
educandos se debe a factores en los
cuales el docente no tiene control o es
ajeno a las causas de los mismos po-
dria ser falso.

Esta apropiacion conlleva un para-
déjico proceso, ya que el que el apren-
dizaje de significados condiciona el
aprendizaje de nuevos significados, lo
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que es vital para poder asimilar signifi-
cados cada vez mas complejos, y don-
de la apropiacion de tales significados
posibilita el crecimiento y manejo del
lenguaje matemaéatico; por ello, una per-
sona conoce cuando conoce el lengua-
je (Dummett, 1991, citado por Godino,
2009), lo que permite inferir que el co-
nocimiento del lenguaje posibilita el co-
nocimiento de los significados, de las
expresiones y oraciones utilizadas, y
que mientras mas rico sea el lenguaje
en cantidad de términos, conceptos y
significados, mas amplia es la gama de
posibilidades de utilizarlos, siendo po-
sible "conocer" el mundo.

Lo anterior sugiere, ademas, que el
crecimiento del lenguaje actia como fa-
cilitador de la comprensién y uso de los
objetos a los que se refiere el lenguaje
mismo, permitiendo al individuo poseer
mejores condiciones de reconocibilidad
e identificacion del objeto hablado, dis-
tinguiendo sus posibles representacio-
nes, aportandole muchos contextos
personales e institucionales donde po-
der utilizarlos (Godino, 2009), es decir,
enriqueciendo su campo semantico. Se
puede hipotetizar, asi, que la compren-
sion del lenguaje matematico podria ser
influido por la riqueza y tamafio del vo-
cabulario o léxico que posea el indivi-
duo, lo que implica que dirigir el discur-
so de las matematicas a un auditorio
que cuenta con un vocabulario amplio,
culto, rico y educado, es diferente a di-
rigirlo a individuos que adolecen de ta-
les aspectos (personas que habitan
barrios urbano marginales o utilizan jer-
gas en sus procesos comunicativos), sig-
nificando esto que el entorno y el len-
guaje especifico que se utiliza en el mis-
mo podria constituirse en instrumentos
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que facilitan o dificultan la comunicacion
y comprension de aquello de lo que se
habla, incluidas las mateméticas.

He aqui una posible fuente de con-
flictos cognitivos para el aprendizaje de
las matematicas, particularmente si en
la clase de matemaéticas el maestro utili-
za palabras que los estudiantes, en su
calidad de oyentes, podrian contex-
tualizar en su campo semantico perso-
nal de manera diferente a lo esperado
por el docente, generandose asi diferen-
tes interpretaciones y comprensiones
linguisticas (Alcala, 2002; Pimm, 2002),
donde el gran perdedor es el educando,
méxime cuando el maestro no tiene cla-
ro que este fendbmeno esta acontecien-
do, aspecto que solo llega a percibir cuan-
do descubre las dificultades que posee
él mismo o sus estudiantes para expre-
sar o comprender aquello de lo que se
habla, lo que significa que las cosas de
las que se habla en la clase tal vez no
son como se piensan (Pimm, 2002).

Desconocer esta contradiccion lle-
va muchas veces a un aprendizaje de
las mateméticas basado en un modelo
impositivo, formal, riguroso y acabado,
que no permite al educando la busque-
da de sinénimos, metaforas o analogias,
que le permitan un acercamiento desde
una oOptica diferente a aquella con que
el concepto es presentado (Ortega y
Ortega, s.f.). Se cambia asi la posibili-
dad de un acercamiento a los objetos
matematicos a través de aproximacio-
nes mediante el lenguaje vernaculo, lo
cual tiene sentido para el educando, por
un "acercamiento" producto de una
estructuracién especifica, precisa y exac-
ta, caracteristicas que la mayoria de los
educandos no poseen en sus campos
semanticos, es decir, se plantea un acer-
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camiento a las matematicas por defini-
cion, por la fuerza y no por la razon.

Y es que, conocer los elementos u

objetos de los que habla la matematica
implica conocer los "sistemas de practi-
cas" (operativas y discursivas) en los
que los objetos matematicos cobran
sentido, lo que supone conocer los di-
versos objetos emergentes de los tipos
0 subsistemas de practicas, asi como su
estructura, por lo que los "objetos ma-
teméaticos” dependen de al menos tres
aspectos (Vergnaud, 1990, citado por
Godino, 2002), un conjunto de situacio-
nes que hacen significativo el concepto,
un conjunto de invariantes que consti-
tuyen el concepto, y un conjunto de re-
presentaciones simbdlicas utilizadas
para representarlo; de manera tal que
el considerar que un objeto sea concre-
to o abstracto depende del juego del
lenguaje, lo que significa que los obje-
tos mateméaticos devienen en ser esen-
cialmente "relacionales”, por lo que de-
berian ser concebidos en términos
socioculturales y no como entidades
ideales absolutas (Godino, 2009).

Por lo anterior, el papel que viene a
jugar el docente es clave para no caer
en un circulo vicioso analizado por Duval
(1993, citado por D'Amore, 2011), el cual
establece que el aprendizaje de los ob-
jetos matematicos debe ser conceptual
por la naturaleza de tales objetos, sien-
do esto posible solo si se hace a través
del propio lenguaje matematico el cual
permite el manejo conceptual de tales
objetos, es decir, solo se puede apren-
der a manipular los objetos matemati-
cos si se cuenta con el lenguaje mate-
mético, pero para contar con el lengua-
je matematico se requiere poder mani-
pular los objetos matematicos, por lo
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que Duval se pregunta: ";Cémo suje-
tos en fase de aprendizaje no podrian
confundir los objetos matematicos con
sus representaciones semiodticas si ellos
no pueden mas que tener relacién solo
con dichas representaciones?" (Duval,
1993, citado por D'Amore, 2011).

Mas auln, la problemética del apren-
dizaje de las matematicas puede "es-
conderse” en el uso correcto de la
simbologia, en su calidad de signo que
sustituye y representa al objeto mate-
matico, llegdndose incluso al absurdo de
creer y hacer creer al educando que ha
logrado manejar objetos matematicos
en la medida que maneja su simbologia,
aspecto que puede realizar de manera
correcta aun cuando no comprenda los
contenidos y objetos matematicos a los
que hace referencia (Lacués, 2011).
Muestra de ello se da cuando un estu-
diante universitario perfectamente logra
obtener la derivada de una funcién con
solo aplicar determinadas reglas res-
pondiendo a la acciéon directa del docen-
te y el discurso con que éste presento
el objeto matematico, sin tener la mas
minima idea de todos los elementos del
campo conceptual que tal actividad de-
manda. De ahi que el fracaso en la con-
ceptualizacién por parte de los estudian-
tes podria estar ligado a hechos como
la falta de conocimientos previos, la ac-
titud asumida por los mismos, el rol de
los docentes como instructores, el tipo
y manejo de lenguaje con que cuentan
tanto los educandos como los educa-
dores, asi como al manejo de una
simbologia sin contenido o sin concep-
tos u objetos matematicos, o bien una
combinacién de todos estos aspectos.

Es claro entonces que no se puede
homologar el uso de la simbologia con
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la comprensiéon y uso de los objetos
matematicos; asimismo, dado que el
lenguaje depende de los distintos nive-
les del habla, en las distintas etapas de
la vida de la personas, o en los distin-
tos niveles educativos alcanzados, es
de suma importancia que, en la medida
que el individuo ascienda en la estruc-
tura escolar, incremente su bagaje cul-
tural, enriquezca su vocabulario, desa-
rrolle su capacidad linguistica, para que
logre una valoracién del caracter com-
plejo del significado de los términos y
pueda disponer de patrones de compa-
racion cada vez mas elaborados, que le
permitan tener claro que los problemas
de la comprension y significado estan
lejos de ser cosas obvias, y que tales
problemas no se pueden reducir al ana-
lisis linglistico, aunque no se pueda
prescindir de él (Pimm, 2002).

El lenguaje en los cursos
introductorios de matematicas

Los cursos MA 125 Matematica Ele-
mental, MA 230 Mateméticas Para Cien-
cias Econdmicas | y MA 1210 Caélculo I
de la Universidad de Costa Rica se ri-
gen por la denominadas Cartas al Estu-
diante, las cuales plantean cuales son
las "reglas de juego" de tales cursos.
En el Cuadro 1 se presentan los princi-
pales objetivos generales y especificos
que se establecen en dichas cartas.

Estos cursos apelan al manejo de
las matematicas a través de un lengua-
je que posibilite al estudiante la soluciéon
de problemas atinentes a las carreras
para las cuales han sido disefiados, ha-
ciendo uso de una serie de herramien-
tas cognitivas de trabajo, que permitan
modelar una supuesta realidad atinen-
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Cuadro 1. Objetivos de los cursos introductorios de matematicas en la Uni-

versidad de Costa Rica

MATEMATICA
ELEMENTAL MA 125

Favorecer la adquisicion de
herramientas conceptuales
y procedimentales de mate-
matica que el estudiante uti-
lizara durante su carrera.

Interpretar y aplicar los con-
ceptos de: funciéon, dominio,
ambito,

codominio, gréafico,

imagen, preimagen, funcién
creciente, funciéon decrecien-
te, funcién inyectiva, funcién
sobreyectiva y biyectiva,
composicién de funciones,
invertible, en el

funcién es-

tudio de las funciones: lineal,

cuadratica, cubica, valor

absoluto, racional, raiz cua-

drada, exponencial, logarit-

mica y trigonométrica.

Resolver problemas que re-
quieran la aplicacion o inter-
pretaciéon de una funciéon li-
cuadratica,

neal, exponen-

cial, logaritmica o trigono-

métrica.

Fuente:

te a las carreras para las cuales fueron
diseflados tales cursos, demandando la
adquisicion de conceptos y procedimien-
tos que sirvan para resolver problemas

Cartas al estudiante.

MATEMATICAS PARA CS.
ECONOMICAS MA 230

Aplicar las funciones de va-
riable real para modelar y
resolver problemas propios
de su area de estudio.

Utilizar el calculo diferencial
en una variable como he-
rramienta en la soluciéon de

problemas.

Escuela de Matemaéaticas U.C.R.
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matematicos.
que el discurso de tales cartas ignora la
relacion de los contenidos del curso con
el lenguaje vernaculo.

CALCULO I MA 1210

Dotar al estudiante de los
conocimientos basicos del
calculo diferencial e inte-
gral, en el desarrollo de sus
habilidades para resolver

problemas matematicos.

Capacitar al estudiante en
la resolucién de problemas
matematicos, orientando
su formacién con el fin de
que plantee y resuelva, por
métodos diferenciales o in-
tegrales, diversos proble-
mas de la ciencia y la tec-

nologia.

I Ciclo 2010

Sin embargo, pareciera

121



Consideraciones sobre el lenguaje y las dificultades..

De hecho, el lenguaje utilizado en
las Cartas a los Estudiantes citadas,
deja evidencia de que los programas de
dichos cursos procuran que los alumnos
aprendan mas el lado instrumental y
algoritmico (Ortega & Ortega, s.f.) que
el lado conceptual de las matematicas,
lo que podria significar que mas que
aprender a pensar en términos mate-
maticos lo que se proponen es un
aprendizaje algoritmico, instrumental y
no significativo, propio de las mate-
maticas formales, rigidas y descon-
textualizadas (Zuhniga, 2007; Camarena,
2010), potenciando un manejo simbdli-
co sin relacion con los objetos matema-
ticos a los cuales hace referencia tal sim-
bolismo.

Esto no es mas que la continuacion
del modelo de aprendizaje de las ma-
tematicas, heredado de la educacidn
secundaria, que en el caso de Costa
Rica, da un gran peso a la adquisicion
de algoritmos (Garcia, 2009), los cua-
les pueden ser asimilados y utilizados
de manera correcta aun cuando no sig-
nifiguen absolutamente nada para el
educando y cuyo principal reflejo se da
en los resultados de las pruebas de
Matematicas de Bachillerato (Garcia,
2009) donde los ejercicios de dicha
prueba que abordan el manejo de con-
ceptos de forma clara y precisa alcan-
zan un nivel de éxito muy por debajo
de aquellos ejercicios cuya respuesta
correcta se puede obtener de manera
algoritmica sin recurrir a la asimilacion
de conceptos matematicos, haciendo
uso de las calculadoras cientificas (Gar-
cia, 2009) e incluso, llegando a aritme-
tizar el algebra.

Lenguaje matematico frente lengua-
je vernaculo: ¢una de las claves de
la dificultad del aprendizaje?

Las Cartas a los Estudiantes referi-
das plantean lo que supuestamente han
de ser las matematicas y su lenguaje: un
recurso para intentar describir y respon-
der a problemas susceptibles de aconte-
cer en la realidad. Sin embargo, en el caso
de Costa Rica, esta propuesta se basa
en un lenguaje caracterizado por el rigor,
el formalismo y la abstraccion, donde pri-
van la algoritmizacién y la algebrizacion
de las matematicas, dandosele un gran
peso al uso de la simbologia, mas que al
manejo conceptual, lo que permite alcan-
zar un nivel de certeza absoluta, induda-
ble, ineludible, inexorable, incontroverti-
ble (Gonzélez, 2005); por lo que las ma-
teméaticas aparecen mas ligadas a lo que
los libros de texto proponen, evitandose
asi la realidad "natural" que se expresa
a través del lenguaje vernaculo, el cual
en muchas ocasiones ni siquiera toma en
cuenta la veracidad de los hechos, don-
de incluso prevalecen las emociones y la
intuicion.

Esto obliga a destacar la existencia
de diferencias de contenido y conceptua-
lizaciébn entre muchas palabras, plantea-
das desde el lenguaje vernaculo frente
al lenguaje matematico. En el lenguaje
vernaculo una palabra que remite a un
concepto se refiere a las cualidades del
"objeto hablado"”, aspecto que incidird en
el caracter polisémico de la palabra; en
matematicas la situaciéon puede ser otra,
White (1973) ejemplifica esto al indicar
que la cualidad "dos", junto otra vez a la
cualidad "dos" produce la cualidad "cua-
tro", sin que esto necesariamente tenga
referencia concreta alguna.

122 Daogos Pedagdgicos. Afio X, N° 19, abril 2012. Pag. 111-129



Lo anterior refleja como los objetos
matematicos se pueden definir en ra-
zon de sus atributos y por las relacio-
nes entre los mismos (Godino, 2009),
de ahi que el "no necesito saber de qué
estoy hablando" implica que no se re-
quiere ningdn elemento concreto como
referencia, una vez que el concepto ma-
tematico ha sido "construido"; de esta
manera, el lenguaje matematico puede
ser manejado exclusivamente desde lo
hablado, es decir, desde lo simbdlico sin
requerir nada mas, evidenciando que los
conceptos matematicos pueden remitir
a "no-objetos" de manera tal que la con-
ceptualizacién no necesariamente se
basa sobre significados que se apoyen
en la realidad ostensiva; donde los con-
ceptos matematicos requieren servirse
de representaciones simbdlicas, dejan-
do de lado iconos e indices por no tener
referentes naturales y/o no disponer de
objetos concretos (D'Amore, 2011),
bastandose con el caracter relacional
con que se pueda ligar.

Cabe entonces preguntarse ¢en
qué circunstancias los conceptos gene-
rados por el lenguaje vernaculo coinci-
den con las interpretaciones y significa-
dos que se les da en el lenguaje mate-
matico? ¢(Hasta qué punto, tal y como lo
plantea Wittgenstein, "los limites de mi
lenguaje significan los limites de mi mun-
do"? (Wittgenstein, 1978, citado por
Dobles et al., 1998). (Podran los limites
del lenguaje vernéaculo de un individuo
definir los limites de su lenguaje mate-
matico?

Lo anterior evidencia que las tra-
ducciones de un lenguaje a otro dificil-
mente son isomorficas. Por ejemplo,
¢qué significa "ser igual® en matemati-
cas frente a su acepcion en el lenguaje
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vernaculo? En matematicas igual signi-
fica lo mismo o, en el peor de los casos,
aquello que es sustituible por su forma,
manteniendo una relacién de correspon-
dencia en la misma clase de equivalen-
cia, lo que hace intercambiables distin-
tos simbolos cuando se estime conve-
niente; pero en el lenguaje vernéculo,
basta con que las cosas se parezcan o
ejerzan la misma funcién en determina-
dos contextos, es decir que actlen de
manera similar, que tengan el mismo va-
lor funcional o de uso, por lo que la igual-
dad en el lenguaje vernaculo puede no
cumplir con el principio de igualdad en
matemaéticas (Serna, 2000). Lo mismo
ocurre con el principio del tercero exclui-
do, de acuerdo con el cual, en matema-
ticas, las cosas son o no son, sin que
haya mas opcién, pero para el lenguaje
vernaculo o cotidiano, debido a la multi-
plicidad de las acepciones que pueden
soportar las palabras, esto puede ser
totalmente relativizado debido a que al-
rededor de una palabra, pueden gra-
vitar multiplicidad de resonancias se-
manticas.

Gonzalez (2005) se aprovecha de
esto para presentar una serie de "pa-
radojas" que permiten comprender
cOmo es que un mismo término utiliza-
do por cada uno de estos lenguajes lle-
va a conclusiones totalmente diferentes.

Lo anterior incide en el hecho de
que cuando los estudiantes se presen-
tan a las lecciones de matemaética lo ha-
cen con conceptos que han aprendidos
previamente y remiten a los significa-
dos construidos y aceptados socialmen-
te, los cuales poseen cierto nivel de co-
municacién segun sus "bibliotecas
semanticas"”, las cuales distan mucho
de tener todas las acepciones posibles
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a las palabras o conceptos que las mis-
mas conllevan, por lo que no pueden
operar como un saber enciclopédico
(Pimm, 2002) capaces de abarcar la
totalidad de sus posibles significados,
sino tan solo aquellos que existen en
el campo semantico personal, que es
en dltima instancia el "lugar" donde se
define su nivel de significatividad y
manejo.

Esto se debe a que cuando el edu-
cando intenta comprender el significa-
do de un concepto lo remite a su cam-
po semantico personal a pesar de sus
limitaciones, para asi darle un primer
sentido o caréacter relacional a pesar
de correr el riesgo de que la relacién
que establezca no llegue a presentar-
se de manera isomorfica. Lo anterior
tiene que ver con el hecho de que el
lenguaje de las matematicas y el len-
guaje vernaculo o cotidiano no presen-
tan una plena coincidencia, particular-
mente por el caracter, muchas veces
impreciso, inexacto del lenguaje ver-
naculo, que se mueve mas sobre la
base de los borradores de Dennett,
pero que sorprendentemente funcio-
na mejor que el lenguaje matematico,
ya que refleja distintos estados de la
psique de los individuos, en tanto el
lenguaje matematico, manejado des-
de una manera rigurosa, apegado a la
forma, tiende a ignorar esto, por lo que
podria esta limitando y/o dificultando
el poder de traslacién de un lenguaje
al otro, maxime cuando se trata de
conceptos y objetos mateméaticos que
no existen en el mundo real, o repre-
sentan generalizaciones tan abstrac-
tas como las incognitas de una ecua-
cion literal. Esto nos lleva a reflexio-
nar sobre si las verdades matemati-

cas son conceptuales o linglisticas
(Quesada, 1991).

Cuando un profesor toma concien-
cia del problema de comunicacién que
implica esa discordancia de contenidos
entre el lenguaje vernaculo y el mate-
matico, es posible que pueda intentar
manejar su discurso pedagodgico a tra-
vés de los distintos niveles del habla,
procurando ajustarse a un lenguaje
que, sin perder la significatividad de los
objetos matematicos a ser tratados,
procure lograr un nivel de comunicaciéon
minima que posibilite al educando acer-
carse y hasta llegar en algln momento
a realizar la discriminacién correcta, asi
como precisar y utilizar los objetos ma-
tematicos en contextos especificos. Des-
conocer esto y actuar en la direccion
contraria propicia la generacién de con-
flictos cognitivos que no siempre se lo-
gran resolver por medio de la negocia-
cién, sino mas bien por la superposicion
de significados y sentidos alrededor de
un mismo fendmeno o episodio, lo cual
suele ser la regla (Serna, 2000), donde
ante aquello que no se logra compren-
der por la fuerza de la razén termine
imponiéndose por la razén de la fuerza,
cuya manifestacion mas clara, en el caso
de las matemaéaticas, es un aprendizaje
sin comprension basado en la algo-
ritmizacidn o aritmetizacion de los con-
ceptos.

Estas son algunas de las razones
que contribuyen a considerar que el len-
guaje matematico actia de una manera
dogmatica, intolerante, rigida, desnatu-
ralizada, donde la abstracciéon no signifi-
ca la abstraccion del mundo "natural”
sino del mundo autoconstruido por las
mismas matematicas, donde el aprendi-
zaje de esta disciplina resulta artificial y
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como un anexo a la realidad, y no como
un elemento subyacente de la misma,
siendo tal aprendizaje una actividad in-
telectual no vinculada a un espacio cul-
tural concreto y particular del saber, sino
al conocimiento en si mismo (Gonzalez,
2005).

Asi, en las clases de matematicas,
cuando el docente apela a la "realidad"
y a la "imaginacién", para el educando
no siempre es claro a cual realidad e ima-
ginacion debe dirigir sus pensamientos,
si debe recurrir al lenguaje matematico
o al lenguaje vernaculo, ya que puede
ser que el profesor esté apelando al uso
del lenguaje estrictamente matematico,
pensando en la realidad y la imagina-
cibn matematica, mientras el educando
podria estar tratando de visualizar los
conceptos solicitados a través de las
ideas que le aportarian el lenguaje ver-
naculo propio de su campo semantico,
de manera tal que ambos sujetos esta-
rian en planos distintos, y por ende da-
rian respuestas distintas a un UuUnico
planteamiento.

Se genera asi una lucha de contra-
rios entre el lenguaje matematico y el
lenguaje vernaculo o cotidiano, donde
el lenguaje matematico recurre al auto-
ritarismo, se basa en premisas arbitra-
rias que se toman como verdades
absolutas o axiomas, que presenta los
hechos como cosas consumadas
(Gonzalez, 2005), maxime si el docente
se preocupa mas por la forma en como
se dicen las cosas, que en el significado
que las mismas deberian tener para el
alumno (Pimm, 2002).

El hecho de que las matematicas y
su lenguaje sean aprendidos con pos-
terioridad al lenguaje vernaculo debe-
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ria llevar a considerar que sus objetos,
de alguna manera, existen ligados a la
realidad, en interaccion con los objetos
de ésta, propuestos a través del len-
guaje vernaculo, pero el manejo que
hace con las matematicas mas bien es-
tablece una frontera con la realidad
(Quesada, 1991), frontera que, particu-
larmente, se refleja en lo paraddjico que
resulta la toma de decisiones que efec-
tian las personas con respecto a los
hechos cotidianos de sus vidas.

Frecuentemente se homologa el
pensamiento "racional u objetivo" con
el pensamiento mateméatico, asu-
miéndose que la toma de decisiones
desde esta perspectiva deberia ser la
correcta, en razén del poder inter-
pretativo y concluyente de las matema-
ticas, en virtud del razonamiento légico
y analitico que ostentan y que se mani-
fiesta a través del lenguaje matemaéti-
co, frente al pensamiento "subjetivo o
emocional” determinado por factores
subjetivos y emocionales cuya manifes-
taciobn mas concluyente se da a través
del lenguaje vernéaculo. Sin embargo,
son precisamente los factores subjeti-
vos y emocionales y no la razén los ele-
mentos que influyen en la toma general
de decisiones (Goleman, 2000; Turabian
& Pérez, 2005), ya que mientras el mé-
todo matematico (de toma de decisio-
nes) tiende a recoger mucha informa-
cion que se vuelve irrelevante o inerte,
lo que hace que la toma de decisiones
sea muy tardada, generalmente las de-
cisiones se basan en aquello que el in-
dividuo asume como trascendentes y
que a su parecer contribuyen a dar res-
puesta a la situacion que se enfrenta,
cuya principal manifestacién se da a tra-
vés del lenguaje vernaculo.
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Lo anterior se debe a que los fac-
tores subjetivos, manifestados a tra-
vés del lenguaje vernaculo, conllevan
a una evaluacion de las implicaciones
que la situacién o el evento tiene para
el organismo, donde tales decisiones
parten de un chequeo de atribucion
causa-efecto, probabilidad del resulta-
do, discrepancia entre lo ocurrido y lo
esperado, facilitacion de metas, urgen-
cia de dar una respuesta ante el even-
to que esta siendo valorado, intervi-
niendo en todo ello la memoria, la mo-
tivacion y el razonamiento (Jiménez &
Mallo, 1989), de manera tal que la toma
de decisiones se ve afectada por la pre-
sentacion de experiencias emocionales,
las cuales permiten un ndmero ilimita-
do de significados posibles para los
seres humanos.

Se plantea, asi, la necesidad de una
nueva reflexion sobre las razones que
generan problemas en el aprendizaje de
las matematicas en los educandos, ya
que aparte de las clasicas razones como
la falta de conocimientos previos o los
aspectos actitudinales, las dificultades
de dicho aprendizaje podrian estar sien-
do considerablemente afectadas por las
discrepancias entre el lenguaje verna-
culo y/o los campos semanticos del edu-
cando y su relacién con el lenguaje ma-
temético.

Conclusiones

Es claro que existe una relacion
dialéctica entre el lenguaje cotidiano
o vernaculo y el lenguaje matemaético,
donde, a nuestro parecer, cuando el
individuo posee un lenguaje vernéacu-
lo o cotidiano, rico en conceptos y sus
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acepciones, es posible que pueda uti-
lizar multiples recursos lingiisticos
para potenciar el adquirir, desarrollar
y manejar su lenguaje matematico. H
logro de esto depende de una "con-
textualizacion" del lenguaje matema-
tico, que permita "reflejar” una reali-
dad, que no es aquella que le corres-
ponde por definicién, sino como pro-
ducto de la interaccion social. Induda-
blemente la riqueza del lenguaje coti-
diano contribuye a que sea posible me-
jorar el manejo del lenguaje matema-
tico, aunque no lo garantiza.

El campo docente, y particularmen-
te los docentes universitarios, deben
reconocer que el reto que plantea el
aprendizaje de las matematicas no lo
pueden enfrentar aduciendo que el mis-
mo es exdgeno a sus aulas, sino que
tendra que ser dentro de las mismas.
Para enfrentar este reto deben recono-
cer que la dificultad del aprendizaje de
la disciplina tiene muchos factores; uno
de ellos, posiblemente, lo constituye la
diferencia que existe entre el lenguaje
vernaculo o cotidiano y el lenguaje ma-
tematico, entre el lenguaje que él utili-
za y el que maneja el educando, ya que
los problemas del aprendizaje de las
matematicas en la escuela, antes de ser
de orden espistemolégico, se ubican ini-
cialmente en el ambiente socio-cultural
(D'Amore, 2011). De esta manera, el
docente puede ser parte del problema,
si su discurso en clase no diferencia en-
tre estos dos lenguajes, si no logra es-
tablecer la relacién entre lo que él "ha-
bla" y su correspondencia con lo que el
educando "escucha", pues de lo contra-
rio, irremediablemente, el educando no
alcanzara los objetivos propuestos para
el curso.

Didlogos Pedagdgicos. Afio X, N° 19, abril 2012. Pag. 111-129



La superacion de la relacion dialéc-
tica profesor-lenguaje matematico fren-
te a estudiante-lenguaje vernaculo o
cotidiano no se puede resolver sobre la
base de la imposiciéon del lenguaje ma-
tematico sobre el lenguaje vernaculo o
cotidiano, sino que demanda una toma
de conciencia que permita una negocia-
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cién de contenidos y conceptos que ayu-
den al educando a crecer en el manejo
de su propio lenguaje, en tanto crece
en la disciplina.
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