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Meneando el manzano: algunas reflexiones sobre practicas
tradicionales y cultura de aula en matematicas

Sacudindo a macieira: algumas reflexdes sobre praticas
tradicionais e cultura de sala de aula em matematica

Pablo Beltran-Pellicer

Se presenta una reflexién sobre el cambio de una docencia “tradicional”
hacia una fundamentada en la didactica de las mateméticas. Se analizan
y cuestionan practicas escolares muy extendidas, como la transcripcién
de enunciados, la rejilla “Datos, Operacién, Solucién”, la regla de tres y
la memorizacion de tablas. Se sostiene que estas rutinas fomentan una
ilusién de aprendizaje, al evitar el razonamiento. Se argumenta a favor
Resumen de una cultura de aula orientada al aprendizaje a través de la resolucion
de problemas, priorizando la exploracién y la construccién de
significados. Asi, las explicaciones se desplazan al final, en la forma de
puestas en comun gue institucionalizan el saber construido.

Palabras clave: cultura de aula, resolucién de problemas, practicas
docentes.

This article presents a reflection on the shift from “traditional” teaching
toward one grounded in the didactics of mathematics. Widespread
school practices are analyzed and questioned, such as transcribing
problem statements, the “Data, Operation, Solution” grid, the rule of
three, and the memorization of multiplication tables. It is argued that
these routines foster an illusion of learning by bypassing reasoning. The
text advocates for a classroom culture oriented toward learning through
problem-solving, prioritizing exploration and the construction of meaning.
Consequently, explanations are shifted to the end, taking the form of
class discussions that institutionalize the constructed knowledge

Abstract

Keywords: classroom culture, problem-solving, teaching practices
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Apresenta-se uma reflexdo sobre a transicdo de uma docéncia
“tradicional” para uma fundamentada na didatica da matematica.
Analisam-se e questionam-se préticas escolares amplamente
difundidas, tais como a transcricdo de enunciados, a grelha “Dados,
Operacéao, Solucao”, a regra de trés e a memorizagcao de tabuadas.
Sustenta-se que estas rotinas fomentam uma ilusédo de aprendizagem
ao evitar o raciocinio profundo. Argumenta-se a favor de uma cultura de
Resumo sala de aula orientada para a aprendizagem através da resolucéo de
problemas, priorizando a exploragcéo e a construcao de significados por
parte do alunado. Assim, as explicagbes deslocam-se para o final do
processo, sob a forma de discussdes coletivas que institucionalizam o
saber construido.

Palavras-chave: cultura de sala de aula, resolugéo de problemas,
praticas docentes
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1. Introduccién

Recuerdo con carifio mi primer destino como profesor de Mateméticas. Fue una
sustitucion de apenas un mes en una seccion de secundaria en el medio rural
aragonés, Cantavieja, con compafieros y compafieras estupendos. Habia decidido
dar un giro a mi vida y dedicarme a la docencia, tras unos afos de experiencia en el
mundo de la empresa privada y con la limitada formacion del CAP (aquel Certificado
de Aptitud Pedagogica previo al actual Master que hay que cursar ahora en Espafa)
totalmente olvidada. Me estrené con una clase de primer curso de ESO (12-13 afios),
a las dos horas de llegar al centro, después de haber realizado el papeleo
correspondiente en Teruel, la capital de provincia.

- ¢ Qué estabais viendo?
- Operaciones, divisiones...
- Venga, vamos a hacer una division.

Claro, en aquel momento, el “vamos” era mas bien un “voy”. Yo, como profesor,
enseflando, explicando, exponiendo matematicas en la pizarra. Para colmo, una
divisién en caja con unos numeros que ya cansaban de solo mirarlos. No me acuerdo
de si habia decimales o no, pero si de que a los dos segundos ya no me parecia tan
buena idea hacer la division. jHabian pasado eones desde la Ultima division de esas
con lapiz y papel! Desde antes de la prueba de acceso a la universidad. Y, como me
veia inseguro y, obviamente, no queria cometer errores delante del alumnado, me
puse a hacer la division con el algoritmo que, unos afios después, supe que recibe el
nombre de algoritmo extendido de la divisién en caja. En efecto, el algoritmo en caja
con las restas indicadas.

Y ahi estaba yo, haciendo las restas sucesivas de esa manera, cuando noto que
algunos alumnos estan hablando y sefialando la pizarra:

- ¢Qué haces, profe?
- Ladivision, ¢no?

Que no se hace asi, me dijeron. ¢ Como que no? Que qué era eso de restar. Y,
como no tenia ganas de desprenderme de las restas, y tampoco era consciente de lo
gue estaba ocurriendo realmente, terminé la division como pude y les propuse hacerla
con su método, a ver si salia lo mismo. Cosa que, milagrosamente, ocurrio.

En aquellas primeras sustituciones, también trataba de encajar, sobre todo
cuando eran de corta duracion. Asi, seguiamos donde se habian quedado en el libro
de texto con el profesor anterior. Exdmenes del estilo a los que estaban
acostumbrados, etc. Y, si con la profesora a la que sustituia copiaban los enunciados,
bueno, ahi si que tendia a hacer un poco la vista gorda. Eso siempre lo he llevado
fatal y, punto a mi favor, es la practica mas comunmente extendida y mas improductiva
desde todos los puntos de vista que podemos encontrar. Con evidencias cientificas
de todos los tipos y para todos los gustos.

En cualquier caso, puede decirse que comencé a dar clase, como tantos y
tantas, con ganas de hacerlo bien. Eso pasaba por parecerme a los mejores
profesores de matematicas que habia tenido en mi recorrido vital. Variando algin
pequefio detalle, como lo de los enunciados, claro. Lo que no sabia es que todo esto
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venia a asumir los modelos de ensefianza y aprendizaje que experimenté como
estudiante, otorgandoles el crédito de mi propio éxito (Wright, 2017). jComo no va a
funcionar con mi alumnado si me funcion6 a mi, que ahora soy profesor de
matematicas!

Obviamente, en esto que acabo de decir habia bastante del sesgo de
superviviente y que, con paciencia, buenas explicaciones, amabilidad, etc., podria
hacer frente a cualquier eventualidad como docente. Me voy a saltar una descripcion
detallada del camino que llevo realizado hasta ahora, pero pasa por empezar a
formarme en el @mbito educativo, descubrir la didactica de las matematicas como
campo de conocimiento, entrar en la orbita de las sociedades de profesorado de
matematicas, jornadas, contacto con otros investigadores, interacciones en redes
sociales, hacer equipo docente con comparieras con las mismas inquietudes, etc.

Si, la cursiva de descubrir en el parrafo anterior no es fortuita. Estoy
completamente seguro de que algun lector pensara que me cai de un guindo. No me
importa reconocerlo en absoluto. No era consciente, en absoluto, de la didactica de
las matematicas como disciplina. Me fui dando cuenta de ello y de sus implicaciones
a los tres o cuatro afios de estar dando clase y con la tesis en marcha. Y, por si no ha
guedado claro en las lineas anteriores, si, cuando empecé, pensaba que con las
matematicas que conocia y con mi manera de explicar, que podria perfeccionar,
conseguiria llegar a todo el alumnado.

Vaya, he vuelto a emplear la cursiva con otro verbo. Esta vez, con explicar. En
efecto, la caida de ese guindo todavia fue mas traumatica: asumir que la tarea de un
(buen) docente de matematicas no es explicar (bien), sino crear una cultura de aula
donde se aprenda a través de la resolucion de problemas, seleccionar y disefar
problemas e investigaciones matematicas, interpretar las producciones del alumnado,
plantear preguntas que eviten explicaciones antes de tiempo y que, cuando estas
explicaciones lleguen, tiendan a tener la forma de puestas en comun,
convenientemente organizadas (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021).

Después de haberme caido de unos cuantos guindos, comencé una etapa
bastante activa en redes sociales, principalmente en Twitter que, como he dicho
antes, me permitié crecer como docente y conocer a otros profesores y profesoras.
Twitter (X, a fecha de 2026), es una red que era, y sigue siéndolo, muy dada a
reacciones acaloradas. De esta forma, un aparentemente inofensivo mensaje se
convertia -convierte- enseguida en un jardin en el que podia pasar cualquier cosa. O,
siguiendo con el juego botanico, conseguian menear el manzano sobre diversas
cuestiones del panorama de la educacion matematica. En este articulo reflexiono
sobre algunos de estos manzanos.

2. Copiar los enunciados y sacar a la pizarra

Echando la vista atras, apenas me reconoceria en mi yo de mis inicios como
docente. Sin embargo, me puedo enorgullecer de haber identificado enseguida dos
practicas muy arraigadas que apenas son productivas, desde un punto de vista
meramente cognitivo, y que ademas son cuestionables desde una perspectiva ética
y socioafectiva. ¢ Quién no ha tenido como profesor a alguien que le obligaba a copiar
los enunciados, o ciertos pasajes del libro de texto, tal cual? Me sorprenderia que
nadie levantase la mano. Quizas, algun lector piense que obligar es un verbo muy
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duro y que, a lo mejor, obligar no, pero bajar la calificacion, si. En este contexto es
exactamente lo mismo, porque ya que la violencia fisica ejercida por los docentes es
cosa del pasado, las calificaciones siguen siendo una manera de moldear conductas.

Cada vez que ha salido este tema en redes, aparecen argumentos a favor de
defensores de esta préactica. Entre estos argumentos nos encontramos variantes del
‘es que asi por lo menos se enteran de algo” o “es que asi tienen organizado el
cuaderno”. Con respecto a lo primero, basta acudir a la experiencia personal de cada
uno para reconocer que se puede transcribir una pizarra completamente sin haber
comprendido absolutamente nada. No obstante, por si esto no fuera suficiente,
podemos acudir a estudios que, desde una perspectiva psicolégica, apoyan esto
mismo. Es decir, que, si ho hay procesos de reformulacion, sintesis, etc. sobre lo que
se escribe, el valor cognitivo es escaso (lgo, et al., 2005; Kiewra, 1989). También hay
estudios que sefialan que ciertas practicas favorecen una ilusibn de competencia,
antes que un verdadero desarrollo real de ella (Koriat y Bjork, 2005). Es decir, hay
alumnos que, cuando se ponen a estudiar, simplemente leen el texto o copian
parrafos de este. Con ello, tienen la sensacion de estar aprendiendo, cuando seria
mucho mejor realizar tareas cognitivamente mas productivas sobre lo que se esta
estudiando. Sin embargo, considero peor el hecho de que un profesional de la
enseflanza promueva la mera transcripcion, con la ilusion de que su alumnado esta
aprendiendo.

En cuanto a que copiando los enunciados y pizarras se consigue que el
alumnado tenga un cuaderno organizado, resulta muy sugerente el marco de autores
como Arce (2018) o Fried y Amit (2003), donde es importante distinguir entre espacio
publico y espacio privado en el cuaderno (Arce, 2018, p. 371):

Actividad de dominio publico: actividad en la que un estudiante es responsable
de la misma ante el profesor y el resto de compafieros, y existen tanto
obligaciones y ataduras derivadas del seguimiento de practicas comunes como
una necesidad de comunicar formalmente lo realizado en la actividad.

Actividad de dominio privado: actividad en la que no existe esa responsabilidad
ante profesores y compafieros, ni hay restricciones ligadas a practicas
comunes, siendo libre el estudiante para explorar, dar marcha atras,
reflexionar, etc.

Los docentes deberiamos preguntarnos si el cuaderno de matematicas es un
instrumento de aprendizaje. Si la respuesta es que si -y yo diria que si-, lo siguiente
es reflexionar acerca de qué tipo de actividad ha de recoger el cuaderno: publica o
privada. Un cuaderno lleno de actividades de caracter publico, donde se recoge lo
gue debe recogerse porque asi lo ha decidido el docente, no deja espacio para la
exploracion, la indagacion, la reflexion, la conjetura, etc. Coincido con los autores
mencionados (Arce, 2018; Fried & Amit, 2003) en que el papel del cuaderno debe ir
orientado a la autoevaluacion, y estar enmarcado en procesos de evaluacion continua
y formativa. Precisamente este uso es el que sugiere Lilledahl (2020) en su
metodologia thinking classrooms, coherente con una ensefianza a través de la
resolucién de problemas (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021).

La otra practica que sefialaba al principio de esta seccion, que consiste en
sacar a un alumno a la pizarra para que haga un ejercicio, se relaciona intimamente
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con las actividades publicas y privadas que acabo de sefialar. ¢ Qué propdésito tiene
esta practica? ¢Evaluar a un alumno en particular? ¢Qué hace el resto mientras
tanto? ¢ Copiar lo de la pizarra para tener todos lo mismo en el cuaderno? Por otro
lado, debemos tener en mente lo agresivo que resulta salir a la pizarra. Todos
sabemos que si se te dan bien las matematicas eres listo y que, en caso contrario,
eres tonto. ¢ Quién quiere pasar por tonto ante sus compafieros?

Conste que estaba siendo sarcéstico. Por supuesto que las matematicas no
son cosa exclusiva de los listos. Por lo menos, no mas que cualquier otra materia. Sin
embargo, socialmente se vienen empleando desde hace bastante tiempo para
segregar y diferenciar. Son la llave para estudios universitarios demandados por su
reconocimiento social, y tienen un valor importante en las pruebas de acceso y
admision.

2. Datos, operacion, solucion

Otro de esos manzanos que meneé en Twitter es el de la famosa rejilla para la
‘resolucion de problemas” que viene a dividir el folio en tres apartados —Datos,
Operaciones, Solucibn— y que el alumnado debe rellenar como si de un formulario
se tratara. Lancé un hilo sobre esto alla por 2020y, la verdad, no esperaba que tocase
tanta fibra sensible. Hubo de todo: docentes que no sabian de qué estaba hablando
(bien por ellos), defensores convencidos, detractores, y, como siempre con estas
cosas, reflexiones muy valiosas sobre qué entendemos por hacer matematicas.

Para los que no la conozcan, el funcionamiento es el siguiente: el alumno lee el
enunciado, extrae los niumeros y los anota en el campo de Datos, decide qué
operacion va a realizar y la ejecuta en Operaciones, Yy, finalmente, transcribe el
resultado en Solucion. Obsérvese que en el parrafo anterior he utilizado comillas para
hablar de resolucion de problemas. Porque, cuando se utiliza esta rejilla, que vamos
a abreviar como DOS, no se esta pensando en ningun problema, sino en ejercicios.
Ejercicios en los que la informacion, los datos, siempre son numéricos. Ejercicios en
los que la operacién u operaciones a realizar son precisamente las que se estan
trabajando en esos mismos dias en clase. Ejercicios que siempre tienen solucion, y
que, de nuevo, es siempre numerica.

El asunto me parece revelador porque su popularidad tiene que ver con una
determinada vision de lo que son las matematicas y de cdmo se aprenden. Skemp
(1976) distinguid hace décadas entre la comprension relacional —saber qué hacer y
por qué—y la comprension instrumental —saber qué hacer sin necesariamente saber
por qué—, y la rejilla es, en su disefio, un artefacto puramente instrumental. Invita al
alumno a buscar numeros, elegir una operacion y operar. El razonamiento, la
comprensiéon del enunciado, la representacién del problema: todo eso queda fuera,
literalmente.

A patrtir de los trabajos de McLeod en los afios ochenta sobre el dominio afectivo
en educacion matematica (McLeod, 1992) ha surgido toda una agenda de
investigacion en torno a emociones, actitudes y creencias en matematicas. Por
ejemplo, sabemos que las creencias del alumnado sobre qué son las matematicas y
gué significa resolverlas condicionan profundamente su manera de enfrentarse a
ellas. Cuando durante afios se les entrena para que la respuesta a un problema sea
siempre un nimero obtenido tras una operacion, se instala en ellos la conviccién de
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gue eso, Yy solo eso, es hacer mateméticas. Claro, a veces llega un momento en que
se les pide que verbalicen su razonamiento, que hagan un dibujo o que trabajen con
un enunciado sin datos numéricos explicitos, y eso constituye un cambio en las reglas
del juego, dando lugar a bloqueos.

Porque, ¢qué ocurre cuando el problema no tiene datos numéricos? ¢ O cuando
la solucién no es un numero? ¢ 0O cuando hay varias soluciones posibles, o ninguna?
La rejilla del DOS no tiene respuesta para eso. Simplemente, no favorece que el
alumnado viva experiencias matematicas auténticas.

Tampoco me parece un buen recurso para el alumnado con dificultades, aunque
sea esa, en muchas ocasiones, la justificacion que se esgrime para su uso. El
andamiaje que necesitan estos estudiantes no pasa por simplificar ain mas la tarea
hasta vaciarla de contenido matematico, sino por ofrecer otros apoyos: manipulables,
representaciones gréaficas, reduccion de la carga simbdlica, trabajo en parejas o
pequefios grupos. Apoyos de los que, ademas, se beneficia todo el grupo. Mason,
Burton y Stacey (2010), en su ya clasico trabajo sobre la resolucién de problemas,
proponen que el trabajo de comprension del enunciado pase por preguntas como
¢ qué sé?, ¢qué puedo usar? o ¢qué tengo que averiguar?, que el alumno trate de
traducirlo con sus propias palabras o de describirlo a un compafiero. Esa es la
direccion. Muy distinta, en cualquier caso, a la que sugiere el DOS (buscar nimeros
y elegir operaciones).

Puede que el origen de la rejilla sea una simplificacién bienintencionada del
modelo de Polya (1945) para la resolucion de problemas. Tienen en comun, eso si,
gue ambos proponen fases. Pero ahi acaba el parecido. Las fases de Polya —
comprender el problema, concebir un plan, ejecutarlo, examinar la solucion— son
guias para el pensamiento mateméatico, no una plantilla que vacia el proceso de
contenido.

Coincido con Vila y Callejo (2004) en lo que sefialan en su trabajo sobre la
enseflanza de las matematicas a través de la resolucion de problemas: lo que
gueremos no es que el alumnado resuelva ejercicios disfrazados de problemas, sino
gue se enfrente a situaciones donde el camino no esté dado de antemano. Y eso
requiere una cultura de aula muy diferente a la que propicia la rejilla.

3. Lareglade tres y las tablas de multiplicar

Terminaré hablando sobre cultura de aula, pero antes de ello me gustaria
sefialar dos temas que levantan pasiones en redes sociales: la regla de tres y las
tablas de multiplicar. El revuelo que se organizé cuando se publicaron los borradores
de los nuevos marcos curriculares de la LOMLOE, en Espafia, alla por 2021, y que
no mencionaba ni lo uno ni lo otro, fue algo dificil de superar.

Por afadir algo de contexto, la primera gran polémica en redes vino de la mano
de la perspectiva de género, ya que los nuevos curriculos incluian competencias y
saberes de caracter socioafectivo, hecho que sugeria que la cuestion de fondo era
politica. La cuestion de género se ridiculizd a niveles extraordinarios cuando basta
con acudir al ultimo informe TIMSS de 2023 para evidenciar un problema grave: en
4° de Educacién Primaria (9-10 afios) hay una brecha de rendimiento en matematicas
a favor de los nifios. Hay que decir que esto no ocurre solo en Espafia, sino en
practicamente todos los paises participantes en el estudio, salvo en cuatro o cinco
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con contextos muy particulares (como educacién segregada por género). Y también
hay que insistir en que es un problema grave porque no tiene un origen biologico, sino
gue se debe a que la escuela se hace eco de ciertos condicionantes que tienen un
origen social. Lo que se hace en el aula no consigue trascender dichos
condicionantes, sino que los potencia. En definitiva, se agité6 este tema en redes
haciendo mofa de que ahora se tendrian que estudiar les funciones o les nimeres y
gue todo esto se traduciria en unas mateméticas mas cuquis y féciles. Hubo
divulgadoras, como Anabel Forte (@AnaBayes), que recibieron toda una coleccion de
insultos por reivindicar la importancia de todo esto.

Todo esto invita a pensar que el asunto de la reforma curricular estaba muy
politizado. Precisamente ahi es donde la regla de tres resulta ser un caso
paradigmatico. A la gran mayoria de nosotros nos la ensefiaron de pequefios y
muchos la recuerdan como lo mas util de las matematicas del colegio. Eso es debido
a que puede emplearse en situaciones muy cotidianas, como recetas de cocina o
descuentos. Sin embargo, es un mecanismo que oculta el razonamiento sobre la
relacion de proporcionalidad que hay detras y que, por eso mismo, fomenta lo que se
conoce como ilusion de linealidad. Esto es un fendmeno sobre el que hay muchisimas
evidencias en la literatura especializada y que no se soluciona mostrando
simplemente cuando se puede usar la regla y cuando no. La regla evita pensary, por
tanto, no facilita el desarrollo de las ideas que hay detras.

Un aspecto fundamental de la aritmética escolar es el control semantico de lo
gue se hace en cada momento. Es decir, volviendo al contexto de un problema hemos
de ser capaces de decir lo que significa cada namero. ¢Qué significa esa primera
multiplicacién que se hace en la regla de tres? Es imposible dotarle de significado
porque la justificacién de la regla de tres esta en las reglas del algebra, alejada de
ese curriculo de Educacion Primaria. Que apareciese en el actual era una aberracion
didactica.

Por otro lado, las alternativas son igual de eficientes computacionalmente y
pasan por el calculo de las razones implicadas (Beltran-Pellicer, et al., 2022; Martinez-
Juste, et al., 2022). El «tanto por uno» 0, mejor todavia, la razon unitaria. Si averiguo
cuantos euros cuesta cada producto, ¢cémo no voy a saber cuanto cuestan cinco
productos? Podriamos seguir, pero es que la proporcionalidad es mucho, mucho méas
gue los problemas de valor faltante (los mal llamados de «regla de tres»). Solamente
afiadiré que, ya en Educacion Secundaria, son esta razén unitaria y las condiciones
de regularidad que permiten su calculo, lo que permite conectar con funciones lineales
y afines, a partir del estudio de pendientes de rectas. La regla de tres es, en el mejor
de los casos, una receta que se agota en la resolucion de problemas concretos. Y,
por cierto, si a alguien se le ocurre calcular el agua que necesita una paella con una
regla de tres, muy probablemente no le saldra bien.

Lo que ocurrié a continuacién es que los desarrollos autonémicos en algunas
comunidades de signo politico contrario al gobierno central, del que emanaba el
marco curricular, decidieron incluir explicitamente la regla de tres y otros contenidos
matematicos que anidan en el corazoncito de muchos votantes. Porque, claro, eso si
gue son matematicas. Con las tablas de multiplicar ocurre algo parecido. Aparecen
de forma recurrente en Twitter para criticar otras maneras de entender lo que debe
ser una clase de matematicas. ¢Quién no se recuerda a si mismo canturreando las
tablas de multiplicar hasta que quedaban grabadas en el cerebro?
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Saberse algun hecho numérico (las tablas son un compendio de hechos) viene
bien para realizar célculos y estimaciones en el dia a dia, asi como para explorar
relaciones entre nimeros y cantidades. Reconocer esto es muy diferente a asumir
gue han de aprenderse de manera repetitiva y exhaustiva antes de ponerse a abordar
situaciones multiplicativas.

Mas veces de las que quiza nos gustaria reconocer, llega un dia en que el
docente presenta la tabla del dos. Se canta -a veces, con cancion incluida, para hacer
esto mas ameno- y al dia siguiente, se pregunta. Unos dias mas tarde se presenta la
del tres, se canta y se pregunta. Como tareas para casa, cantarlas. Cada semana,
una tabla, por ejemplo. Siguiendo un orden de menor a mayor, cuando la del cinco,
sin ir mas lejos, es mas facil de recordar que la del tres.

La memorizacion sin mas de estas tablas exige un gran esfuerzo. Sobre todo,
porque se presentan sin significado. Por eso hay ciertos alumnos que no pasan el
corte. En cuanto a los que si que pasan este corte y se aprenden todas las tablas,
¢qué han ganado en el proceso? ¢Han aprendido técnicas y estrategias de célculo
flexibles que les permitan cubrir posibles olvidos? ¢Han progresado en sentido
numerico? ¢Las técnicas aprendidas les permiten manejarse mejor en la division
entera? Es mas, el alumnado que conoce los hechos, ¢ necesita canturrear esa parte
de la tabla que se han olvidado? Porque, de ser asi, ¢ha aprendido matematicas? En
cualquier caso, los que no pasan el corte de aprenderse las tablas se encuentran en
una situacion todavia peor, puesto que ya van a ser etiquetados (por los demas y por
ellos mismos) como “malos en matematicas”.

Entonces, ¢qué hacemos? La premisa basica va a ser priorizar el aprendizaje
de estrategias, a la par que, obviamente, abordar situaciones multiplicativas
concretas, con contexto, con manipulativos, para dar sentido a todo esto. Ante todo,
hay que tener claro que cuando un alumno no sabe que 8x6=48 de memoria, pero
gue si que recuerda que 8x5=40 y que entonces 8x6=40+8=48, es indicativo de que
sabes mas sobre la multiplicacién que si solo supiera recuperar canturreando el 8x6.
De hecho, son estas estrategias las que conectaran con el quehacer algebraico mas
adelante. No el saberse unas canciones de memoria.

No aporto nada nuevo al mundo de la educacibn matematica (véase, por
ejemplo, Cid, et al., 2003) si sefialo que el aprendizaje de situaciones multiplicativas,
al igual que las aditivas, requiere de una doble via en paralelo: situaciones concretas
-contextualizadas- y formales, ambas con uso abundante de material manipulativo
para modelizar y representar. En lo que se refiere a las tablas en si mismas, son un
recurso estupendo para la exploracién de propiedades y relaciones. Por ejemplo,
construir las tablas en una rejilla donde luego se reflexiona en comun (la columna del
dos siempre acaba en dos, la del cuatro es el doble que la del dos, etc.). A todo esto,
le sigue practica rica y espaciada. Sera el uso de estos hechos en situaciones con
significado, que revelen la conveniencia de conocer unos cuantos, lo que favorezca
la memorizacion.

4. Conclusiones

He empezado este articulo tratando dos cuestiones que, en el fondo, son muy
transversales a otras materias: la transcripcion de textos y el “salir a la pizarra” como
practicas de aula bastante asumidas y habituales. Ambas practicas son ejemplos de
actividades que generan ilusion de aprendizaje, por un lado, y de ensefianza, por otro.
Aunque en esa primera seccion ya he abordado algo especifico de la ensefianza y
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aprendizaje de las matematicas, como el uso del cuaderno como instrumento de
exploracion y reflexion, la segunda seccion ha ido dirigida al corazén mismo de las
matematicas: los problemas. En particular, de como existen instrumentos para atentar
contra él, con la forma inocente de una tabla o rejilla (el DOS) que busca ayudar al
alumnado y termina privandole de una experiencia matematica de primer orden.
Finalmente, en la tercera seccion he tomado como ejemplo de manzanos que hay
gue menear de vez en cuando los casos paradigmaticos de la regla de tres y las tablas
de multiplicar. Por supuesto, contenidos propios del sentido numérico, que es lo que
remueve las entrafias en redes sociales. Pido disculpas desde aqui por no haber
profundizado en cuestiones de geometria, medida o probabilidad y estadistica. Sera
gue no remueven tanto. ¢Sera que son matematicas de segunda? ¢ Es la aritmética
la reina en primaria y el algebra la de secundaria?

El factor comun a todas las secciones ya ha sido mencionado: la cultura de aula.
Se tiende a ensefiar matematicas dando las matematicas ya construidas. Las
matematicas suelen presentarse como unos monumentos que hay que visitar y ante
los que el alumnado debe maravillarse (Chevallard, 2017). Otras veces, ni eso, las
matematicas simplemente aparecen como una serie de recetas basicas sobre las que
ni se espera esa adoracion: hay que hacerlo, y punto.

Las matematicas no son expositivas. Son un campo perfecto para la exploracion,
para el razonamiento, la argumentacion, la comunicacion, representacion, para
establecer conexiones. Y si, para resolver problemas desde el principio, construyendo
matematicas a través de ellos. Observemos que esto implica dar la vuelta a la clase
de mateméticas. Se trata de pasar de esta secuencia:

1. El docente explica cdmo se hace algo: el minimo comdn multiplo, las
formulas de las éreas, la varianza, etc.

2. Se ejercita ese algo. Calcula el minimo comun multiplo de estos numeros,
las areas de estas figuras, la varianza de estos numeros (no son ni datos, en
este momento).

3. Se siguen haciendo ejercicios, pero con un contexto que actia como
decorado. Se trata de identificar los nimeros y ejecutar lo mismo que lo del
paso anterior.

4. Finalmente, pueden aparecer problemas interesantes de aplicacion.

A una cultura de aula en la que lo primero que aparece es un problema para el
gue no se ha explicado previamente el procedimiento de resolucion. Obviamente, este
problema debe estar seleccionado convenientemente y el docente haber anticipado
respuestas del alumnado y promover un ambiente de aula que favorezca la
interaccién. El docente, entonces, emplea las producciones del alumnado para
organizar una puesta en comun que hace las veces de explicacion, pero que viene al
final, partiendo de los significados puestos sobre la mesa por el alumnado.
Finalmente, el alumnado resuelve mas problemas para afianzar los nuevos
contenidos. En Beltran-Pellicer y Martinez-Juste (2021) ilustramos la ensefianza a
través de la resolucion de problemas con algunos ejemplos y aportamos mas
referencias.
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