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El Consentimiento con el Otro en la Interpretacion de la

Comprension en Matematicas

Consent with the Other in the Interpretation of Mathematical

Understanding

Jests Gallardo Romero”

Verénica A. Quintanilla Batallanos™

Resumen

Reconocer la actividad matematica escolar como un proceso interpretativo nos obliga a dar una respuesta
operativa al problema de la referencia en la interpretacion. En este trabajo proponemos situarla en el
consentimiento con el otro, un rastro visible complementario al uso del conocimiento matematico que
incorporamos a la dimensién hermenéutica de un modelo en desarrollo para la interpretacion de la comprension
en matematicas. El consentimiento con el otro nos permite, ademéas, completar de un modo operativo el ciclo
interpretativo de la comprension de la actividad matematica en el aula. En la practica, ponemos de manifiesto su
presencia con evidencias de los acuerdos que alcanzan dos alumnas de primer curso de educacién secundaria con
su profesor y sus compafieras durante la resolucién de una tarea de divisibilidad de nimeros naturales.
Finalizamos la exposicion, justificando de qué manera el consentimiento con el otro puede vincularse en nuestro
modelo interpretativo con la dimensién social y afectiva de la comprension en matematicas.

Palabras-clave: Afecto en Matematicas. Aproximacion Discursiva. Aritmética Escolar. Divisibilidad de
Nameros Naturales. Educacion Matemética.

Abstract

Recognizing the mathematical activity as an interpretative process forces us to give an operative answer to the
problem of reference in the interpretation. In this work, we propose to situate this reference in the consent with
the other, a visible trace complementary to the use of the mathematical knowledge that we include in the
hermeneutical dimension of an operative model for interpreting understanding in mathematics. The consent with
the other enables us to complete the interpretative cycle of understanding of mathematical activity in the
classroom. In practice, this consent is shown through agreements between two secondary students with their
teacher and their peers in solving a task of divisibility of natural numbers. We conclude justifying how the
consent with the other can be linked from our interpretative model to the social and affective dimension of
understanding in mathematics.

Keywords: Affect in Mathematics. Discursive Approach. Divisibility of Natural Numbers. Mathematics
Education. School Arithmetics.
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1 Introduccién

Los procesos involucrados en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas
transcurren en entornos esencialmente interpretativos, donde los alumnos y el profesor son
intérpretes de una actividad matematica, propia y ajena, mediada por un contexto social y
cultural (BROWN, 1996; ELL, 2006; SAENZ-LUDLOW; ZELLWEGER, 2012). En el
trabajo cotidiano, en el aula de matematicas, abundan los escenarios y los momentos donde el
estudiante interpreta los conocimientos matematicos y las situaciones en los que éstos se
ponen en juego. Los estudiantes se interpretan entre si en procesos discursivos y de
comunicacion entre iguales e, igualmente, interpretan la actividad docente desplegada por el
profesor. Este, por su parte, interpreta la actividad matematica que realizan los estudiantes, asi
como los propios conocimientos matematicos que ensefia a traves de sus propuestas didacticas
(RESENDIZ, 2010). Y, si ademas lo que se persigue es el estudio de los procesos
interpretativos desplegados en tales escenarios, hay que contar, también, con la presencia del
correspondiente agente externo encargado de llevar a cabo la interpretacion.

En los ultimos afios nos hemos interesado por el estudio de uno de estos procesos
interpretativos. El de la interpretacion por parte de un agente externo (profesor o investigador)
de la comprension matematica de los estudiantes a partir de la actividad que manifiestan
cuando se enfrentan a situaciones problematicas que requieren el uso del conocimiento
matematico objeto de comprension (GALLARDO; GONZALEZ, 2006; GALLARDO;
GONZALEZ; QUISPE, 2008; GALLARDO; GONZALEZ; QUINTANILLA, 2013, 2014a).
Toda observacion sobre el quehacer matemaético de los alumnos, realizada con el fin de
extraer informacién sobre su comprension, ha de ser interpretada por quien efectia la
observaciéon (MORGAN; WATSON, 2002).

De este modo, se van configurando en el aula distintos escenarios de valoracion de la
comprensién, cada uno (una vez mas) con particularidades especificas, donde la interpretacion
de la actividad matemaética observable que el estudiante despliega en ellos desempefia un
papel esencial. La cuestion fundamental a la que nos enfrentamos en el contexto de la
actividad escolar como proceso interpretativo es: ;cOmo podemos interpretar la comprension
de los estudiantes a partir de su actividad matematica observable? Esta cuestion bésica y
genérica se materializa en distintas problematicas, especificas y relacionadas, que son las que
delimitan y dirigen la presente investigacion.

La primera de ellas atafie al problema de la objetividad de la interpretacion y de la

consiguiente referencia a considerar para llevarla a cabo. En el apartado 2 de este trabajo
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afrontamos esta cuestion, relacionando las principales orientaciones sobre la interpretacion de
la comprension en matematicas y presentando una propuesta integradora que tiene como
referencia interpretativa inicial los usos dados a los conocimientos matematicos ante
situaciones problematicas pertenecientes a su ambito fenémeno-epistemoldgico. Con objeto
de solventar de forma operativa el problema derivado que supone el retorno a la propia
comprension matematica del estudiante, también proponemos, en la parte central del trabajo,
la busqueda del consentimiento con el otro como referencia complementaria a la de los usos
del conocimiento matematico.

Asi, en el apartado 3 exponemos la justificacion y configuracion de la nueva fase de
consentimiento introducida en el proceso de interpretacion de la comprension matematica
segun nuestro modelo operativo. Y, en el apartado 4, hacemos patente la presencia del
consentimiento en la préactica a través de los ejemplos concretos de dos alumnas de primero de
educacién secundaria, en los que se aprecian los detalles de la aplicacion del ciclo
interpretativo completo. Finalmente, en el apartado 5 argumentamos en favor de una via de
acceso al desarrollo de la faceta socioafectiva de la actividad matematica en el aula, mediante
la busqueda del consentimiento con el otro, que siempre queda mediatizada por la propia

comprension matematica del estudiante.

2 Objetividad y referencia en la interpretacion de la comprension en matematicas

La interpretacion de la actividad humana requiere de una intervencién intencional por
parte del intérprete que siempre se ve afectada por el problema abierto de la objetividad. ¢Es
posible participar en un proceso de comunicacion y entendimiento sin influir, o influyendo lo
minimo posible, sobre el propio proceso que se pretende comprender? En el ambito de las
ciencias sociales, el conocimiento generado por cualquier propuesta interpretativa siempre
estard condicionado por la teoria con la que se interpreta (POPPER, 2005). El intérprete
participa e influye en el procedimiento de interpretacion, y cualquier anticipacion del sentido
forma parte integrante del propio sentido a interpretar (HABERMAS, 1999; RICGEUR, 2002).
Esta circunstancia no hay que entenderla, en todo caso, como una debilidad, sino que forma
parte de la propia naturaleza de la interpretacion. Méas que una limitacion ineludible en el
estudio de la comprension, la interpretacion se erige como la via operativa necesaria para el
acceso efectivo a la misma. El reto consiste en buscar referencias con las que poder garantizar

un cierto grado de plausibilidad en los conocimientos adquiridos. La pertinencia de las
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propuestas interpretativas habria que buscarla no tanto en alguna supuesta veracidad

adquirida, sino en términos de su aplicabilidad o potencialidad practica (TAHTA, 1996).
¢Donde situar la referencia para la interpretacion de la comprension en matematicas?
En Educacién Matemaética encontramos diferentes orientaciones que dan respuestas distintas a
esta cuestion, en funcion del lugar hacia donde apunte la interpretacion: al alumno que se
pronuncia, a la actividad registrada elaborada por él o a alguna otra referencia externa mas

alla de todo registro escrito (Figura 1).

Orientacién Cognitiva
—-mente-
Quien se pronuncia en el texto

=Comprensién: fendmeno cognitivo,
proceso mental, modo de conocer.
=Traslado a las realidades cognitivas
internas del alumno.

sEstrechar la distancia entre lo
interno y lo externo.

1

Actividad matematica
y su registro

Orientacidén Hermenéutica

Orientacién Semidtica

-signo/texto-
Lo que dice el texto

—-accién/uso-
Aquello sobre lo que trata el texto

=Comprensién; cualidad intrinseca,
capacidad esencial del alumno.
=Traslado a los entornos semiéticos

=Comprension:  movimiento  del
sentido a la referencia, fase de la
interpretacion.

generados por la  actividad *Traslado a referencias externas
matematica. como el uso del conocimiento
=Captar la complejidad de las matematico.

relaciones semioticas. = Aproximar la experiencia
matematica con sus formas de
describirla y sus expectativas sobre
ella (circulo hermenéutico).

Figura 1 - Orientaciones en la interpretacion de la comprensién en matematicas

En la orientacion cognitiva, la interpretacién se presenta como un traslado hacia la
esfera mental del estudiante, a la que pertenece su comprension matematica, tomando como
via las distintas manifestaciones observables generadas durante su quehacer matematico. En
esta orientacion, interpretar supone acceder a realidades cognitivas internas con ayuda de la
observacion de realizaciones sensibles objetivadas. La objetividad de la interpretacion se
sustenta en la independencia atribuida a las producciones externas establecidas y conservadas

en registros y representaciones de varios tipos, verbales y escritos. Ejemplos de esta
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orientacion los encontramos en el entorno del enfoque representacional de la comprension
(BARMBY et al., 2007; GOLDIN, 2002)

La orientacion semidtica asume un claro distanciamiento con el caracter mental de la
comprension. La interpretacion se circunscribe al espacio exclusivo de la actividad
matematica visible y del uso que en ella se hace de los sistemas de signos matematicos.
Interpretar supone trasladarse a los entornos semioticos generados por estas practicas y
producciones matematicas observables, suspendiendo incluso cualquier referencia a la
realidad externa que circunda a los propios productos semiéticos. Tiene como objeto captar la
complejidad de las relaciones semidticas desplegadas en las diversas acciones matematicas
observadas Y registradas en los alumnos. Ejemplos de esta orientacion podemos encontrarlos
en el analisis semidtico incluido en el enfoque ontosemidtico de la cognicién e instruccion
matematica (GODINO, 2002; GODINO; BATANERO; FONT, 2007) y en la vision peirceana
de la interpretacion como doble proceso semiético sugerida por Saenz-Ludlow y Zellweger
(2012).

En la orientacién hermenéutica la interpretacién adopta un papel mas central en la
comprension matematica. El registro observable generado durante la actividad matematica y
su textualizacion (en forma de respuestas matematicas escritas, dialogos transcritos, acciones
videograbadas) es la principal fuente depositaria de la expresion visible de la comprension.
Sin embargo, aunque la comprensién y su interpretacion se sustenten en el texto, esta
orientacion trasciende al analisis literal y simbolico de lo puramente semidtico. La referencia
Gltima de la comprension del estudiante no se sitla en el registro escrito (signo o texto) sino
en referencias externas como el uso del conocimiento matemaético por parte del estudiante en
un contexto particular. Un ejemplo de esta orientacion lo encontramos en la posicién post-
estructuralista de Brown (1996, 2001, 2008) sobre el aprendizaje matematico y el significado
de la actividad en el aula.

Al afrontar la interpretacion de la comprension en matematicas no hay que asumir
como inevitable la eleccion entre orientaciones. Apostar por la integracion frente a la
selecciéon de alternativas es otra opcion en la bldsqueda de interpretaciones cada vez mas
apropiadas. De hecho, se pueden establecer vinculos dialécticos entre las orientaciones con
los que superar, o al menos reducir, las limitaciones propias de cada una, asi como sus
diferencias relativas (GALLARDO; GONZALEZ; QUINTANILLA, 2014b).

Encontramos un ejemplo de contribucion integradora en el andlisis cognitivo de la
actividad matematica propuesto por Duval (2006), donde se justifica la necesidad de

considerar representaciones semidticas en el interior de las estructuras mentales de los
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individuos (conexion cognitivo-semidtica). También consideramos integrador nuestro modelo
operativo para la interpretacion de la comprension en matematicas. En él introducimos una
vision extendida de la interpretacion, inspirada en parte en la dialéctica promovida por la
teoria hermenéutica del texto de Ricceur (2002), donde las tres orientaciones intervienen en
fases diferentes del mismo proceso interpretativo (conexidén cognitivo-semidtico-
hermenéutica).

Hasta ahora, nuestra referencia para la interpretacién de la comprension la hemos
situado en el propio conocimiento matematico y en sus usos dados durante la actividad
matematica. Aunque la comprension y la interpretacion se ejerzan sobre la mediacion de un
texto, consideramos que rebasa el campo de lo meramente semiotico. El hecho de que la
capacidad para utilizar el conocimiento matematico dependa, en buena medida, de su
comprension, nos lleva a situar la referencia de la comprension del estudiante, no solo en el
registro escrito, sino en el uso del conocimiento matematico que deja entrever.

Al actuar, el estudiante interviene en el mundo de las practicas matematicas y de los
fendmenos organizados por los conocimientos matematicos puestos en uso. Esta intervencién
sobre la realidad matematica, sobre el mundo epistemoldgico y fenomenoldgico de los objetos
matematicos, trasciende la esfera semidtica y hace que los usos del conocimiento matematico
se erijan como primera referencia extralinglistica de la accién o actividad matematica. Por
eso la interpretacion en nuestro modelo se dirige, en un primer momento, a la exteriorizacién
y caracterizacion de los usos del conocimiento matematico que se desprenden de los rastros
de comprension emergentes de los registros escritos (GALLARDO; GONZALEZ;
QUINTANILLA, 2013, 2014a).

3 El retorno a la comprension matematica a través del consentimiento con el otro

Consideramos que la comprension en matematicas comparte el caracter interno propio
de las actividades intelectuales cognitivas especificas. Esta realidad impide, por ahora,
considerar el acceso y la observacion directa como opcion metodoldgica para obtener
informacion sobre la comprensién matematica de los estudiantes. De hecho, el estudio de la
comprension en matematicas se ve afectado por el conocido problema de las otras mentes
presente en la epistemologia contemporanea (DANCY, 1993), pudiéndose ver como una
concrecion de éste en el &mbito particular de la Educacion Matematica. En dicho problema se

discute la posibilidad de aceptar algun tipo de vinculo entre el estado mental de un sujeto
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ajeno y el de su agente intérprete, asi como de acceder a proposiciones sobre mentes distintas
a la nuestra propia.

En cualquier caso, la imposibilidad de observar directamente la naturaleza y el
funcionamiento interno de la comprensién, al tiempo que justifica la razén de ser de la
interpretacion, también provoca un traslado al &mbito externo de la actividad matematica
observable. El centro de atencion se desplaza desde el estudiante cuya comprension se quiere
valorar hacia su propia produccién matematica externa. Una inevitable transicion desde lo
interno a lo externo que también trae consigo, como consecuencia, un distanciamiento con el
propio alumno. Esto hace que las diferentes propuestas interpretativas se vean obligadas a
responder a la cuestion del retorno a la comprensién matemaética.

La conexién ultima entre los rastros visibles del conocimiento, las producciones
externas y los signos objetivados empleados por los estudiantes durante el desarrollo de sus
practicas matematicas, por un lado, y la propia comprension matematica como actividad
intelectual especifica de caracter interno, por otro, todavia requiere una ultima concrecién. Se
busca recomponer la comprension matematica que fue provisionalmente distanciada con
anterioridad en la fase interpretativa correspondiente al paso de lo cognitivo a lo semiotico.
En orientaciones como la cognitiva este retorno es directo pero, precisamente por ello, la
interpretacion se ve afectada por dificultades operativas relacionadas con el acceso a las
caracteristicas mentales de la comprension, asi como con el problema ontoldgico asociado a
las representaciones internas (FONT; GODINO; D’AMORE, 2007).

Por su parte, las propuestas que adoptan referencias externas para la interpretacion,
situadas en el propio texto o mas all& de él, se enfrentan a la cuestién de como restablecer el
protagonismo del estudiante en el proceso de interpretacion de su comprension matematica.
¢Cdémo recomponer el estatus cognitivo del alumno que comprende, cOmo retornar de nuevo a
su comprension matematica reincorporandolo a €l como protagonista de su propio proceso de
interpretacion tras el inevitable distanciamiento inicial? En el marco de la orientacion
semiotica, por ejemplo, donde el alejamiento resulta especialmente acentuado, se aprecia una
clara renuncia al caracter mental de la comprension. Por tanto, no hay intencién de
contemplar el retorno como tal, dado que la interpretacion se circunscribe, exclusivamente, al
analisis de la complejidad de las relaciones semidticas externas desplegadas durante la
actividad matemadtica visible, sin mas intervencion complementaria del sujeto en el propio
proceso interpretativo (OTTE, 2006).

Asi pues, la cuestion del retorno pone de relieve el modo de hacer participe al

estudiante de la interpretacion de su propia comprension matematica. Como opcidn, nos
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parece acertada la busqueda de interpretaciones donde el distanciamiento con el estudiante sea

transitorio, donde cobre mayor protagonismo la presencia y la participacion del alumno en su
proceso interpretativo y donde quede desestimado cualquier desequilibrio entre las partes
intervinientes, en el sentido de alguna desigualdad manifiesta entre los protagonistas
(estudiantes y agentes intérpretes de su comprension) o pretensién de dominio/control sobre el
alumno. Apostamos, en definitiva, por la configuracion de interpretaciones de la comprension
en matematicas mas inclusivas con los estudiantes (BROWN, 2008).

A pesar de los avances alcanzados en la configuracion de nuestro modelo
interpretativo, en la actualidad aun no hemos proporcionado una respuesta completa, que
podamos considerar satisfactoria, al problema del retorno a la comprension matematica del
estudiante a partir de la caracterizacion de los usos dados al conocimiento matematico durante
su actividad en el aula. La conexion altima en el ciclo interpretativo original entre los usos del
conocimiento matematico y la propia comprensiébn matematica, todavia requiere mayor

desarrollo y concrecion (Figura 2).

Comprensién Manifestacién
L. } —
matematica : externa

Ev.'n.
‘ e .l"'u. Usos del )
Consentimiento Rastros de

- nocimiento ..
con el otro conoc . <.a tog comprensién
matematico :

— Textualizaciébén

Figura 2 - Ciclo interpretativo de la comprensidon en matematicas

La cuestion es: ;como recuperar el caracter cognitivo de la comprension matematica si
regresamos a ella con una interpretacion sustentada en los usos externos del conocimiento
matematico? Para responder a ello, proponemos una nueva extension del ciclo, consistente en
retornar a la comprension matematica a traves del consentimiento con el otro, un rastro visible
complementario al uso que conecta y permite transitar desde el ambito externo de los usos del
conocimiento matematico a la esfera mental de la comprension.

En estudios anteriores hemos realizado la interpretacion de la comprensién matematica
de los estudiantes a partir de caracterizaciones de los usos dados a los conocimientos
matematicos, tomando para ello como referencia andlisis fendmeno-epistemolégicos previos
(GALLARDO; GONZALEZ, 2006; GALLARDO; GONZALEZ; QUISPE, 2008;
GALLARDO; GONZALEZ; QUINTANILLA, 2013, 2014a; ORTIZ; GONZALEZ;
GALLARDO, 2012). Hasta la fecha, el objetivo ha sido identificar y delimitar, entre todo lo
observado y registrado de la actividad matematica del estudiante, los rastros de su

comprension que pueden considerarse indicadores de algin uso dado al conocimiento
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matematico. En este punto, adoptamos una posicion hermenéutica y sugerimos el intercambio
discursivo entre participantes y el elemento comun del consenso obtenido por ellos como
afiadido para respaldar la pertinencia de la interpretacién. En términos estrictos, no nos
bastamos solos para ver o decir algo sobre la comprensién matemaética de los estudiantes.

Proponemos, ahora, continuar el proceso interpretativo con la busqueda de una
conformidad reciproca entre el propio estudiante 'y su agente intérprete
(investigador/profesor/comparieros) acerca de las conclusiones sobre los usos del
conocimiento matematico obtenidas en las fases precedentes del ciclo. En esta nueva fase, la
comprension interpretada se contrasta discutiendo con el propio alumno sobre los usos del
conocimiento matematico evidenciado. Ahora, se trata de compartir y negociar las diferencias
entre lo realizado por el estudiante y lo propuesto por el agente intérprete de su comprension;
de reconocer y asumir otras posibilidades, ademas de las propias sobre los usos del
conocimiento matematico; de tomar conciencia mutua de la comprension, propia y ajena,
desplegada en el episodio. En esencia, se trata de alcanzar acuerdo, de lograr consenso, entre
el alumno y sus interlocutores intérpretes acerca del trabajo matematico desempefiado. Es en
este sentido que hablamos de alcanzar el consentimiento con el otro en el ejercicio de la
interpretacion de su comprension matematica. Tanto la explicitacion de la intencion del
alumno como la apropiacion por parte del agente intérprete transcurre en la fase de
consentimiento con el otro. En esta confluencia de la explicitacion y la apropiacién es donde
se completa el circulo interpretativo de la comprension en matematicas que proponemos en
nuestro modelo operativo. En la fase de consentimiento con el otro es donde también se
plasma y percibe la dimension o condicién lingiistica de toda experiencia matematica, una
nueva puesta en valor de lo semi6tico, esta vez a nivel discursivo.

La busqueda de consentimiento estd motivada por la necesidad de resolver ciertos
desajustes o desequilibrios acontecidos durante la actividad matematica del estudiante que
provocan algun tipo de incertidumbre en quien interpreta la comprension en términos de usos
dados a los conocimientos matematicos. Es el caso, por ejemplo, de un registro escrito que
evidencia el empleo de distintos conocimientos matematicos que entran en conflicto o se
interfieren entre si durante la resolucion de tal modo que encubren la comprension desplegada
por el alumno y dificultan su interpretacion.

Proseguir con la fase de consentimiento también esta justificado cuando no resulta
suficiente la interpretacion de la comprension con base en los usos dados al conocimiento
matematico, en el sentido de que no resuelve por si misma estados de comprension no

deseables en el alumno. En nuestra opinion, una interpretacion que evidencia una
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comprension deficiente en el estudiante, en términos de usos inapropiados de los
conocimientos matematicos, al mismo tiempo deberia asumir el compromiso de un esfuerzo
suplementario, por parte de quien interpreta, destinado a revertir en lo posible tal situacion. El
consentimiento con el otro es nuestra propuesta para materializar esta intencion solidaria e
inclusiva que busca recobrar el protagonismo del estudiante, haciéndolo intervenir en el
proceso de interpretacion de su propia comprension matematica.

La relacién entre alumno y agente intérprete tiende a igualarse en esta fase, dado que
ambos se necesitan para la interpretacion. Por un lado, la obtencién de consentimiento trae
como consecuencia la mejora de la comprension matematica del estudiante. En general, el
agente intérprete ofrece una oportunidad para que el propio alumno desarrolle un aprendizaje
con comprension. Por otro lado, la interpretacion de la comprension matematica del
estudiante exige su participacion como mediador entre lo que él previamente ha realizado (el
registro de la accion matematica acontecida) y el agente empefiado en concretar lo que
comprende y como lo comprende. El alumno interviene, de forma directa, en la construccién
del consentimiento durante su practica matematica, por lo que se convierte en artifice directo
y protagonista del proceso de interpretacion de su propia comprension. A traves de la fase de
consentimiento alcanzamos una mayor garantia sobre la comprension matematica manifestada
por el estudiante, al servir de complemento a la interpretacion previa de los usos dados al
conocimiento matematico.

En definitiva, el consentimiento con el otro nos ofrece una via para retornar a la
comprension matematica. Por medio del protagonismo final adquirido por el estudiante,
garantizamos, de nuevo, el caracter cognitivo de su comprension, desplazado
provisionalmente al comienzo del ciclo interpretativo, y completamos, de un modo mas
inclusivo, el ciclo interpretativo de la comprension de la actividad matematica en el aula. La
operatividad de nuestra propuesta pasa por evidenciar en la practica la presencia del
consentimiento con el otro en los procesos de interpretacion. Perseguimos determinar de qué
manera se construye y se logra este consentimiento durante la actividad matematica de los

estudiantes. En la siguiente seccion presentamos algunos ejemplos de ello.
4 Presencia del consentimiento con el otro en la practica: algunas evidencias empiricas
La dltima fase en la interpretacion de la comprension, correspondiente al

consentimiento con el otro, se manifiesta en la practica. Lo evidenciamos aqui presentando

dos ejemplos concretos tomados de la actividad matematica, escolar y cotidiana, de Inés y de
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Bing Bing, dos alumnas de primer curso de educacion secundaria. Las directrices
metodoldgicas de nuestro modelo operativo incluyen una estrategia combinada consistente en
identificar y validar los rastros de comprension matematica diseminados a lo largo del registro
escrito, en primer lugar, y revelar en estos rastros los usos dados a los conocimientos
matematicos puestos en juego, en segundo lugar. La propia estructura fendmeno-
epistemoldgica del conocimiento se emplea como referencia objetiva para certificar tales usos
(GALLARDO; GONZALEZ; QUINTANILLA, 2013, 2014a). En esencia, la fase del ciclo
interpretativo previa al consentimiento con el otro tiene por objeto caracterizar los usos y
relaciones presentes en los rastros de comprension detectados en los fragmentos de actividad
matematica.

En los dos casos concretos que nos ocupan, tomamos como punto de partida el registro
escrito elaborado por cada alumna. En esta ocasion, intentan resolver una tarea convencional
extraida de la unidad didactica de su libro de texto dedicada al estudio de la divisibilidad de

los numeros naturales. La tarea propuesta es la siguiente:

Los participantes en un desfile pueden colocarse, para desfilar, de 3en3,de5en50
de 25 en 25; pero no pueden hacerlo de 4 en 4 ni de 9 en 9. ;Cudl es el nimero de
participantes si sabemos que esté entre 1000 y 1250? (COLERA; GAZTELU, 2011,
p. 71).

En primer lugar, identificamos en cada registro escrito de lapiz y papel elaborado por
las alumnas los diferentes rastros de comprension que nos permiten caracterizar los usos
dados a los conocimientos matematicos durante la resolucion. Una vez interpretada la
comprension desplegada por las alumnas en términos de usos dados al conocimiento
matematico, regresamos a ellas, de nuevo, en una fase posterior, con la intencion de compartir
nuestra valoracion sobre su desempefio en la tarea y alcanzar algin acuerdo acerca de su
comprension matematica. Con ello buscamos la conformidad reciproca en lo acontecido
caracteristica del consentimiento con el otro. Como la interpretacién que proponemos se
realiza sobre el registro escrito de toda manifestacion observable, la fase de consentimiento,
que transcurre en un contexto esencialmente verbal y discursivo, también es grabada en audio
para su posterior textualizacion. A continuacion, con base en los distintos registros escritos
recopilados (productos en forma de respuestas de lapiz y papel y dialogos transcritos),
mostramos las causas que provocaron la conveniencia de alcanzar este consentimiento y los

detalles de como se fue forjando entre los protagonistas en cada uno de los casos analizados.

4.1 El caso de Inés
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Del registro escrito identificamos distintos rastros de su uso del conocimiento

matematico (Figura 3).
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Figura 3 - Registro escrito de Inés

Por una parte, parece emplear la estrategia de resolucion consistente en generar de
inicio listados con cierta extension de los multiplos de 3, de 5 y de 25 mayores que mil,
respectivamente, para después encontrar un nimero comun en esos listados. En las tres listas
aparece destacado el nimero 1050, rodeado con un circulo, lo que nos hace pensar que este
numero es su propuesta de solucion para los participantes en el desfile. ElI caracter comun del
1050 también queda expresado, aunque de forma incorrecta, en términos de minimo comdn
multiplo de 3, de 5 y de 25. En todo caso, también incluye una comprobacion de la
divisibilidad de 1050 por 3 y por 5, utilizando para ello el algoritmo estandar escrito para la
division de nameros naturales. Y este nUmero comun seria, para ella, el candidato a solucion,
aungue no comprueba la condicion de no poder ser divisible por 4 ni por 9.

Por otra parte, observamos dos errores en el listado de los maltiplos de 3. EIl primero
consiste en comenzar con el nimero 1003, a pesar de no ser un multiplo de 3, lo cual pone de
manifiesto que no contempla el criterio de divisibilidad por 3 como elemento de prueba. El
segundo lo encontramos mas abajo con la propia presencia del 1050 en el listado. Y
observamos, aqui, un desajuste en los criterios empleados para certificar la divisibilidad del
1050 por 3. Por un lado, al incluir 1050 en la lista, Inés reconoce que es un multiplo de 3,

aspecto que también es corroborado mediante la divisién por 3. Por otro lado, y precisamente

Bolema, Rio Claro (SP), v. 30, n. 55, p. 625 - 648, ago. 2016 636



ISSN 1980-4415
BT DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v30n55a16

por incluirlo, incumple la regla de contar de tres en tres a partir de 1003, un método que ha
venido empleando para generar los multiplos en los otros listados.

En definitiva, los usos dados a todos estos conocimientos matematicos vinculados con
la divisibilidad, asi descritos, nos permiten interpretar hasta cierto punto la comprension
matematica de Inés. Encontramos muestras positivas, aunque no consolidadas, de su
comprension sobre lo que significa ser maltiplo de un ndmero y también acerca de como
generar multiplos y como comprobar la divisibilidad de éstos. No percibimos, en cambio, una
disposicion clara para el empleo de criterios de divisibilidad como el del 3, lo cual nos impide
pronunciarnos acerca de su comprensioén sobre tales criterios. Los errores y desajustes
evidenciados también generan incertidumbre en nuestra interpretacién sobre otros aspectos
concretos de su comprensidn, como por ejemplo determinar qué criterio prevalece en ella para
comprobar la divisibilidad de un nimero por otro (division exacta o criterios especificos).
Estas ultimas circunstancias son las que justifican, finalmente, la conveniencia de proseguir

con el ciclo interpretativo en este caso.

4.1.1 Discurso hacia el consentimiento

Tomamos, ahora, la informacién anterior como referencia y nos introducimos con ella
en la fase final del ciclo en busca del consentimiento con Inés. El siguiente fragmento
(Cuadro 1) recoge la parte del discurso, entre investigador y alumna sobre los usos dados a los
conocimientos matematicos, donde se aprecia la evolucién hacia el consentimiento alcanzado

en esta ocasion:

1 Investigador Vi que la respuesta estaba bien: 1050. TU empezaste aqui a poner multiplos de
3, multiplos de 5 y maltiplos de 25. ¢ Es asi?

2 Inés Claro.

3 Investigador Hemos quedado en que los maltiplos de 3 son 1003, 1006, 1009, 1012,... ;Estds
de acuerdo con eso?

4 Inés No, porque es que si le sumas [en referencia a las cifras de 1009] te da 10.

Entonces se divide por 3 y no da exacto [indicio de uso del criterio de
divisibilidad del nimero 3].
5 Investigador La solucion es correcta, que es 1050. ¢ Dénde estaba el problema?

6 Inés En que... Yo vi que 5 y 25 si daba correctamente el 1050. Y entonces, lo dividi
entre 5 y me daba exacta. Lo dividi entre 25, me daba exacta. Y lo dividi entre 3
y como me daba exacta, entonces yo he determinado que eso es asi.

7 Investigador Porque aqui yo veo que estds contando de tres en tres: 3, 6, 9, 12, ...
¢Eso es lo que te hizo poner el 1050 aqui? [El profesor se refiere a la division
exacta como criterio para comprobar que 1050 es maltiplo de 3].

8 Inés Si.

9 Investigador &Y por eso esta como medio borrado?
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10 Inés Si

11  Investigador ¢Antes qué deberia haber?

12 Inés 51

13 Investigador Antes habia un 1051 porque ibas contando de tres en tres. Entonces hiciste ahi
un arreglo para que diese y esa fue tu solucion.

14 Inés [Risas con asentimiento]

Cuadro 1 - Fragmentos del dialogo entre investigador e Inés

Coincidimos con Inés respecto a su intencion de determinar listados y utilizar el
conteo equitativo como método para generar multiplos de 3, de 5 y de 25, respectivamente
(lineas 1y 2). En el caso de la lista correspondiente al nimero 3, termina por reconocer que
los sucesivos nimeros obtenidos a partir de 1003, contando de tres en tres, no son en realidad
multiplos de 3 por no cumplir el criterio de divisibilidad por 3 (la suma de las cifras del
nimero debe ser multiplo de 3). Esto lo interpretamos como una muestra positiva, no
evidenciada con anterioridad, de la comprension de Inés acerca de los criterios de
divisibilidad (3-4).

Por otra parte, como ya interpretdbamos, Inés llega a considerar el 1050 multiplo de 3
como consecuencia de la comprobacion de una division exacta. Sin embargo, mas alla de lo
apreciado en su registro escrito, ahora nos revela que la candidatura de 1050 para ser incluido
también en el listado de multiplos de 3 fue previa a su comprobacion efectiva y estuvo
motivada al observar que ya era multiplo de 5 y de 25. Esta ultima consideracion completa
nuestra interpretacion sobre su eleccion de 1050 como solucion del problema (5-6). Para
concluir la interpretacion, tan solo resta acordar con Inés la razén de la inclusion de 1050 en
el primer listado. A partir de 1003 va generando sucesivos maltiplos de 3, contando de tres en
tres, pero no alcanza el 1050 como consecuencia del error inicial reconocido por ella, sino que
obtiene el 1048 y de aqui pasa al 1051. Como ella ya sabe que 1050 es multiplo comun de los
tres listados, para hacer efectiva su estrategia y lograr que todo cuadre se ve obligada a ajustar
el listado de mdltiplos de 3, sustituyendo el nimero 1051 por el deseado 1050 (7-14). En
definitiva, impone al listado su consideracién del 1050 como multiplo de 3 argumentada
mediante una via externa al listado de multiplos de 3 y con métodos directos (division) de

comprobacidn de la divisibilidad en lugar del uso de criterios especificos para ello.

4.1.2 Sobre la comprension matemética de Inés

Una vez concluida la fase de consentimiento, ¢qué podemos afirmar acerca de la

comprension de Inés sobre la divisibilidad de numeros naturales? Obtenemos indicios
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razonables de una comprensién de la divisibilidad que podriamos valorar como incipiente y
en clara evolucion. Dicha comprension esta sustentada, sobre todo, en los conceptos de
multiplo y divisor, a traves de sus definiciones estandar, asi como en el uso de los
correspondientes métodos directos de comprobacién de la divisibilidad que se desprenden de
tales definiciones. Asimismo, la comprension de estos conocimientos, que son propios en el
inicio del estudio de la divisibilidad, se extiende ademas sobre algunos de los criterios
especificos de divisibilidad mas usuales, como los del 3 0 el 5. No obstante, a nuestro juicio la
comprension de estos criterios se muestra en Inés de un modo mas débil o inestable en

comparacién con la de los primeros conocimientos.

4.2 El caso de Bing Bing

El protocolo que proporciona Bing Bing (Figura 4) contribuye a mejorar nuestra

interpretacién basada en los usos dados a los conocimientos matematicos.

Primero escribo los nimeros que acaben en 0 o en 5,
porque dice que es divisible entre 5 y también los que
sean divisibles entre 3.

Ahora pruebo si son divisibles en 25, porque dice que
pueden colocarse de 25 en 25, que son los que terminan
en 25 0 00.

En el enunciado dice que no pueden agruparse de 4 en 4
ni de 9 en 9, por eso 1200 no puede ser, porque sus dos
primeras cifras son divisibles entre 4, es decir, que es un
namero divisible entre 4.

La solucion es 1125. Porque cumple todas las
condiciones.

Figura 4 - Registro escrito de Bing Bing con transcripcién del protocolo explicativo

En concreto, sustenta la elaboracion de su respuesta en el uso permanente de criterios
especificos de divisibilidad. Comienza elaborando la lista de los nimeros entre 1000 y 1250
gue son, simultineamente, mdltiplos de 5 y de 3, utilizando para ello los criterios de
divisibilidad de 5 (todos los niUmeros propuestos terminan en 0 0 en 5) y de 3 (la suma de las
cifras de cada numero candidato es multiplo de 3). El listado, sin embargo, esta incompleto
porque falta, Unica y precisamente, el nimero 1050. Podria contemplarse como un descuido
cometido por Bing Bing durante la resolucién de la tarea.

A continuacion, sobre el conjunto resultante de nimeros candidatos, aplica un nuevo
criterio de divisibilidad, el correspondiente al numero 25. Procede con el descarte tachando

los nimeros que no cumplen su regla para ser divisible por 25: aquellos nimeros que
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terminan en 25 o 00. En esta ocasion, se trata de una variante personal incorrecta del criterio:
un numero es divisible por 25 cuando sus dos ultimas cifras son cero o constituyen un
multiplo de 25. Tras esta comprobacion, sus candidatos se reducen a dos: el 1125 y el 1200.
Como no pueden ser divisibles por 4 ni por 9, suprime el nimero 1200 como consecuencia de
utilizar, en este caso, el criterio de divisibilidad especifico para el numero 4: un nimero es
divisible por 4 cuando sus dos ultimos digitos son ceros o forman un mdltiplo de 4.
Finalmente, la propuesta de 1125 como solucién final para el nimero de participantes en el
desfile también se ve afectada por la no comprobacién de su divisibilidad por 9.

En definitiva, el registro escrito interpretado en este episodio nos aporta rastros claros
de la comprension de Bing Bing sobre la divisibilidad de los nimeros naturales. Sobre todo,
la disponibilidad general al empleo de criterios de divisibilidad y los usos pertinentes dados a
los criterios del 3, del 5 y del 4, son indicadores positivos de la solidez de su comprension
sobre estas reglas especificas. Por otra parte, también se desprende de su resolucién algunos
usos alterados que condicionan la idoneidad de su respuesta final. Nos referimos a (a) la
ausencia del nimero 1050 en el listado inicial de multiplos de 5 y de 3; (b) la adaptacion del
criterio de divisibilidad de 25, que no contempla los nimeros cuyas ultimas dos cifras son
multiplos de 25 (como 1050, precisamente); y (c) la omisién de la comprobacion de la
divisibilidad de 1125 por 9. Estos son los principales desajustes que motivan, en esta ocasion,

la busqueda de consentimiento con Bing Bing.

4.2.1 Discurso hacia el consentimiento

Ademas de contrastar nuestra interpretacién, realizada con base en los distintos usos
ya mencionados, nuestros esfuerzos en esta fase del ciclo interpretativo van dirigidos,
fundamentalmente, a lograr que la alumna se percate de lo realizado, tome conciencia de la
necesidad de modificar algunos aspectos de su procedimiento, proponga alternativas
compatibles con las expectativas de sus interlocutores y, finalmente, alcance un acuerdo con
ellos acerca de la actividad matematica desarrollada. Tras recorrer conjuntamente con Bing
Bing los pasos de su resolucion, siguiendo el protocolo proporcionado, y compartir con ella
nuestra interpretacion de lo realizado, la basqueda de consentimiento prosigue del siguiente
modo (Cuadro 2).

Bolema, Rio Claro (SP), v. 30, n. 55, p. 625 - 648, ago. 2016 640



@ (&) ISSN 1980-4415
E DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v30n55a16

1 Investigador Pero creo que te olvidaste probar si el 1125 es divisible por 9 0 no. Y 1125 me
parece que es divisible por 9.

2 Bing Bing jEntonces lo tengo mal!

3 Investigador ¢Y qué hacemos?

4 Bing Bing jPues dejarlo asi!

Cuadro 2 — Fragmentos del dialogo entre investigador y Bing Bing

La pretension de Bing Bing de buscar consenso mediante la simple aceptacion pasiva
de las sugerencias de su interlocutor denota conformidad con lo realizado y persigue el
abandonando de la tarea (2-4). Se trata de una propuesta de acuerdo matematicamente
insatisfactoria para ambos. Nuestro modelo interpretativo no admite solventar de este modo la
fase de consentimiento, dado que la disposicion actual de la alumna no contribuye a modificar
su propia comprension matematica, ni tampoco satisface nuestras expectativas de retorno a
ella. Con el fin de reconducir la posicién inicial de Bing Bing y avanzar en la interpretacion,
en este punto abrimos el discurso a dos de sus compafieras, una de ellas Inés, que alcanzaron

por otras vias la solucion correcta al problema (Cuadro 3).

5 Joana Maestro, pues a mi y a Inés aqui nos ha dado 1050.

6 Inés Es que se ha saltado por aqui el 1050. Porque es que me daba el 1050 que es la
solucion.

7 Investigador ¢ TU porqué te has saltado el 1050 Bing Bing?

8 Bing Bing iSe me ha olvidado!

9 Inés Es que mira, por ejemplo, aqui hay solo un cero y entonces el 1050 se lo ha
saltado [indicio de uso del criterio de divisibilidad de 5]. Y el 1050, en verdad,
es lo que da...

10  Investigador Es divisible entre 5y divisible entre 3. Ahi también debiste poner el 1050.

11  Bing Bing Si.

12 Investigador Pero si lo hubieses puesto, después lo hubieses tachado.

13 Bing Bing Si, porque no acaba en 25 ni en 00.

Cuadro 3 — Fragmentos del didlogo entre el investigador y las alumnas (lineas 5-13)

La intervencion de sus comparieras pone en evidencia el olvido de incluir el nimero
1050 en el listado inicial de maltiplos de 5y de 3 (5-8). La explicacion de Inés, que aporta un
nuevo indicio de su propia comprension de la divisibilidad a través del uso del criterio
correspondiente al 5, contribuye sobre todo a que Bing Bing reconozca, de forma justificada
(no solo por simple aceptacién), que en principio 1050 también es candidato (9-11). Esto es,
en este momento consideramos que la alumna ya es consciente de que 1050 es multiplo de 5y
de 3, al cumplir los requisitos impuestos por los correspondientes criterios de divisibilidad. Y
lo interpretamos como unos primeros indicios positivos de consentimiento que Bing Bing
sustenta en su propia comprension matematica. No obstante, enseguida descarta la posibilidad
de 1050 como solucion por volver a utilizar su version personal del criterio de divisibilidad de

25: 1050 no es divisible por 25 porque no acaba en 25 ni en 00 (12-13). Ahora, con el nimero
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1050 presente al menos en la discusion, la atencion se dirige hacia la reflexion sobre la
idoneidad del propio criterio de divisibilidad de 25. Aqui, la participacion de las compafieras

de Bing Bing vuelve a ser decisiva (Cuadro 4).

14  Joana Pero, ¢y qué tiene que ver que acabe en 25 o0 en 00?

15 Bing Bing Es que yo creo que se me han olvidado los criterios de divisibilidad.

16 Investigador ¢Cual? ¢El del 25?

17 Bing Bing Si

18  Inés Es que el del 25 no lo dimos.

19  Investigador ¢ Qué problema hay? ¢Donde esté el problema?

20  Bing Bing Me he equivocado con el criterio de divisibilidad del 25.

21 Investigador ¢ Estais de acuerdo con eso?

22 Bing Bing, Inés  Si. [Respuesta conjunta]

y Joana

23 Investigador El haberle hecho demasiado caso al criterio del 25 es lo que ha hecho que tu
argumento se haya ido por otro lado. En el momento en que lo quitamos, todo
cuadra. Bueno, siempre que hayas puesto...

24 Bing Bing El 1050.

Cuadro 4 - Fragmentos del dialogo entre el investigador y las alumnas (lineas 14-24)

La pregunta de Joana provoca en Bing Bing falta de conviccion en la idoneidad
matematica de su criterio de divisibilidad de 25 (14-18). De hecho, parece anteponer ya la
opcidn de 1050 como candidato a solucion frente a su version de no ser divisible por 25,
logrando, de este modo, un nuevo consentimiento con su profesor y compafieras (19-24). En
resumen, en este episodio el discurso sobre cuatro hechos matematicos concretos contribuyo
al logro del consentimiento con el otro: (a) la divisibilidad por 9 del nimero 1125, que lo
descarta como solucién del problema; (b) la necesaria inclusion del nimero 1050 en el listado
inicial; (c) su condicién de ser multiplo de 5 y de 3; y (d) la versién alterada del criterio de
divisibilidad de 25. Lo relevante, aqui, es que todos estos hechos fueron reconocidos y
admitidos por Bing Bing con base en una fundamentacion que dio muestras de estar

sustentada en su propia comprension de la divisibilidad de los numeros naturales.

4.2.2 Sobre la comprension matematica de Bing Bing

Bing Bing manifiesta una clara predisposicion para el empleo de los criterios de
divisibilidad, dado que sustenta la resolucion de la tarea mayoritariamente en ellos. La
especificidad de estos criterios, unida a una fundamentacion matematica compleja en la
mayoria de los casos, los hace ser conocimientos matematicos mas sofisticados en
comparacién con los procedimientos directos que se derivan del empleo de las definiciones

vinculadas con la divisibilidad. La inclinacion natural de la alumna al uso de tales criterios,
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aun siendo de un modo meramente técnico, la interpretamos como una muestra positiva de
comprension sélida acerca de la divisibilidad de los numeros naturales. En esta faceta
concreta de la divisibilidad, podemos afirmar que Bing Bing posee una comprension mas
evolucionada que la evidenciada, por ejemplo, por su compafiera Inés. La fase de
consentimiento también nos ha permitido observar como esta alumna ha sido capaz de
reconducir la resolucion de la tarea, modificando algunos usos propios alterados, con una
solvencia destacada que atribuimos a la consistencia de su comprensién matematica.

Es decir, consideramos que Bing Bing alcanza la solucion del problema propuesto
como consecuencia exclusiva de la comprension matematica que posee sobre la divisibilidad
de los numeros naturales. Una comprension que no tiene dificultad en ajustar a los
requerimientos del problema cuando la exterioriza en su busqueda de consentimiento y que,
finalmente, le resulta suficiente para la ocasion. También hemos percibido como la bdsqueda
de consentimiento mediante argumentaciones sustentadas en la comprensién matematica
motivé un cambio favorable en su predisposicion a resolver la tarea. Durante el transcurso de
la discusion, la alumna paso de una aceptacion pasiva (2-4) y una justificacion superficial (7-
8) con connotaciones afectivas negativas a un reconocimiento y modificacion positiva de su
desempefio en sintonia con sus compafieras (20-22). De este modo, la comprension de Bing
Bing se mostrd condicionante de la faceta afectiva de su propio desempefio matematico, en el

sentido de que contribuyd a su desarrollo a través de la basqueda de consentimiento.

5 Acceso a la faceta socioafectiva de la comprension en matematicas a través del

consentimiento

Toda actividad matematica estd propiciada por, y es consecuencia de, acciones
intelectuales que demandan unas exigencias cognitivas necesariamente vinculadas a la esfera
mental individual de sus protagonistas. En nuestro modelo interpretativo tomamos como
referencia este supuesto y concebimos la comprension en matematicas como un fenémeno
mental de cardcter cognitivo, como una actividad intelectual cognitiva especifica,
experimentada como tal exclusivamente por quien la desarrolla. Esta actividad mental
capacita o hace competente al individuo para elaborar respuestas, adaptadas y
contextualizadas, que involucran la utilizacion del conocimiento matematico en alguna de las
categorias y formas posibles de su dimension fendmeno-epistemoldgica (GALLARDO;
GONZALEZ; QUINTANILLA, 2013, 2014a).
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Al mismo tiempo, desde una perspectiva mas social, también reconocemos que la
interaccion en el aula y la toma de conciencia de la actividad matematica configuran
escenarios de interpretacion de la comprensién matematica mediados por el contexto social y
cultural (BROWN, 2008). Las interacciones de los participantes en tales escenarios
proporcionan rastros de comprension colectiva, donde intervienen distintas formas de ver y
comprender las matematicas relacionadas y orientadas hacia el acuerdo social (MARTIN;
TOWERS, 2003; RESENDIZ, 2010).

La consideracion conjunta de tales posicionamientos respecto a la comprension
matematica, individual y social, nos plantea la cuestion de su relacion en el momento de la
interpretacion: ¢Como conciliar en el ejercicio de la interpretacion el caracter personal que
otorgamos a la comprension matematica con su desarrollo compartido en entornos
socioculturales? Con intencion integradora, la fase de consentimiento con el otro nos ofrece la
posibilidad de responder con una propuesta operativa.

Las componentes social e individual de la comprension en matemaéticas se muestran
estrechamente vinculadas en la fase de consentimiento. En principio, el camino hacia el
consentimiento lo consideramos de naturaleza esencialmente discursiva, tal como lo
ejemplifican los casos préacticos interpretados. Es una fase que permite apreciar la dimension
sociocultural de la actividad matemética por cuanto en ella afloran las interacciones
personales y el conocimiento matematico emerge y evoluciona como consecuencia de un
discurso contextualizado y colaborativo entre el alumno y los intérpretes de su comprension
(BARBOZA; DO REGO; BARBOSA, 2013). No obstante, las interacciones y réplicas
discursivas entre los interlocutores no garantizan por si mismas el logro del consentimiento en
esta fase. El consentimiento estd mediatizado, sobre todo, por la comprension matematica
individual del alumno, en el sentido de que se ejerce y se alcanza siempre a través de y con la
aprobacion de ésta. Esto es, el estudiante es el principal legitimado para concluir con la fase
de consentimiento y asignar un grado de satisfaccion a lo realizado, basandose para ello en su
propia comprension de los conocimientos desplegados durante la actividad matematica.

Los ejemplos descritos nos han ofrecido la oportunidad de apreciar como la
posibilidad de lograr algun tipo de consentimiento esta supeditada a las particularidades de la
comprension que, en este caso particular, poseen las dos alumnas analizadas sobre
conocimientos matematicos vinculados con la divisibilidad de los nimeros naturales. Por
tanto, las interacciones discursivas acontecidas en el transcurso de esta fase también dependen
de la comprension matematica de las alumnas. En definitiva, en la fase de consentimiento, aun

siendo esencialmente discursiva y social, siempre habra una elaboracion intelectual,
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individual e interna por parte del alumno, condicionante de los aspectos discursivos y sociales
porque es el estudiante, en Gltima instancia, quien pone en juego su propia compresion de los
conocimientos matematicos para resolver la situacion problematica.

La influencia de la comprension en esta fase alcanza, incluso, al &mbito afectivo de las
matematicas. En Educacion Matematica se admite la existencia de una profunda interrelacion
entre afectividad y cognicion. Mayoritariamente, son reconocidas las influencias afectivas
sobre el procesamiento cognitivo, en el sentido de que los fendmenos emocionales y
motivacionales condicionan el pensamiento y el aprendizaje matematico (LEDER, 2006;
CARNEIRO; FRADE; DA ROCHA, 2010). En este trabajo hemos constatado una relacion
reciproca y complementaria a ésta: en la busqueda de consentimiento con el otro, el afecto
evoluciona condicionado por la comprension matematica del estudiante.

Los ejemplos descritos nos han aportado indicios favorables de como la fase de
consentimiento contribuye en la practica a la interpretacion y desarrollo de la faceta afectiva
de la comprension matematica. El asentimiento complaciente de Inés, al final de su didlogo, o
la evolucion positiva experimentada por Bing Bing respecto a su compromiso por encontrar
una solucion acorde con la de sus interlocutores, acontecieron esencialmente como
consecuencia directa de su comprension matematica personal. En este sentido, la comprension
matematica vuelve a ofrecernos a través del consentimiento una via operativa para transitar

esta vez hacia la interpretacién del afecto en matematicas.

6 Consideraciones finales

En el ciclo interpretativo de la comprensidén en matematicas hemos incorporado la fase
de consentimiento con el otro con el propdsito principal de dotar de sentido al transito entre
los usos del conocimiento matematico y la propia comprension matematica del alumno. Las
interacciones discursivas que evidencian el consentimiento contribuyen a la interpretacion con
nuevos rastros de comprension complementarios a los usos del conocimiento matemaético. De
este modo, situamos la referencia para la interpretacion de la comprension en matematicas en
el propio conocimiento matematico, a traves de los usos dados y de los consentimientos
adquiridos durante la actividad matematica.

En los ejemplos analizados hemos constatado que la comprension matematica
condiciona y determina, en JUltima instancia, el desarrollo del consentimiento. Esta
circunstancia consolida aun mas el protagonismo del estudiante en el proceso de

interpretacion de su propia comprension. Ademas de ello, la comprension matematica también
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influye en la faceta social y afectiva de su interpretacion, en el sentido de que los discursos y
los afectos evolucionan condicionados por la comprension propia del individuo. Ello nos hace
reconocer una mediacion de la comprension sobre los aspectos sociales, discursivos y
afectivos de la actividad matematica en el aula. Como consecuencia para la practica docente,
consideramos que nuestra propuesta ofrece una via de acceso operativa a la interpretacion y
desarrollo de la faceta socioafectiva de la actividad matematica a través de la busqueda del
consentimiento con el otro y siempre con base en la comprensién matematica del estudiante.

Hasta ahora, hemos propuesto los analisis epistemoldgicos y fenomenoldgicos de los
conocimientos matematicos como referencia objetiva con la que dar cuenta en términos
organizativos y clasificatorios de los usos observados en la actividad matematica del
estudiante (GALLARDO; GONZALEZ; 2006; GALLARDO; GONZALEZ; QUISPE, 2008;
GALLARDO; GONZALEZ; QUINTANILLA, 2013). La operatividad de nuestra propuesta
depende, ahora, de la bisqueda de nuevas estructuras organizativas para el consentimiento
con el otro sustentadas en el conocimiento matematico, similares a las elaboradas en la
dimensién fendmeno-epistemoldgica de nuestro modelo interpretativo.

Nos queda pendiente la labor de establecer criterios y tipologias para el
consentimiento que permitan alcanzar sistematicidad y uniformidad en las interpretaciones de
la comprension matematica en la fase final de nuestro ciclo interpretativo. Es precisamente
aqui donde situamos el punto de partida para el desarrollo de una dimensién socioafectiva aun
por explorar en nuestro modelo operativo para la interpretacion de la comprension en
matematicas, complementaria a las dimensiones fendmeno-epistemoldgica y hermenéutica ya

existentes.
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