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Prefacios



Para los antiguos griegos, las matematicas eran la manifesta-
cion de la armonia y su conocimiento representaba una suer-
te de integracién con el fundamento invisible de las cosas, el
éxtasis de acceder a un orden superior y perfecto. A ese descu-
brimiento de lo extraordinario en lo ordinario, a ese asombro
que nace de la facultad propiamente humana de experimen-
tar el sentido mismo del universo, lo llamaban thaumatzein.

Contrariamente a lo que ocurria en la Antigiiedad, hoy
las matematicas, para la mayoria de los estudiantes en eta-
pa escolar, no solo han dejado de ser una fuente de verdadero
placer intelectual, sino que se han convertido en una mate-
ria dificil, en un terreno a menudo oscuro e impenetrable.
Ello es motivo de genuina preocupaciéon, mas aun si tene-
mos en cuenta que las disciplinas matematicas sustentan
los avances tecnoldgicos del mundo actual, al tiempo que brin-
dan las herramientas para la aplicacion de diversas técni-
cas a los numerosos problemas que deben afrontar las socie-
dades en su busqueda de desarrollo.

Las lucidas y originales reflexiones que el profesor André
Antibi nos ofrece en este libro tocan de manera frontal este
tema, pero al mismo tiempo nos hacen ver que se trata de
un problema mayor: no de un curso o materia en particular
sino del sistema educativo en general. Este, como se demues-
tra a lo largo de estas paginas, no deberia tener como hori-
zonte seleccionar a los alumnos con mejores resultados en
los examenes, y dejar de lado a aquellos que quedaron reza-
gados o no lograron superar una determinada prueba, sino
evaluarlos de acuerdo con sus competencias individuales y
el desarrollo particular de su aprendizaje.



Asi, este libro se encuentra dirigido, en particular, a los
profesores de matematicas, quienes, asumiendo su real ta-
rea formativa, han de desplegar esfuerzos consistentes para
suscitar en sus alumnos la motivacion necesaria —ese
thaumatzein que hemos mencionado— no solo para adquirir
conocimientos sino, también, para embarcarse en la aven-
tura continua que representa el trabajo intelectual. La cons-
tante macabra constituye, ademas, un llamado a la reflexion,
cuando no a la accion, de aquellas personas que son respon-
sables directas del disefio de programas curriculares y de la
gjecucion de politicas educativas en general.

Celebro, pues, la publicacion de este libro en el Peru, acon-
tecimiento que sin duda permitira alentar el debate sobre
estos temas en nuestro medio y contribuira a que nuestro
sistema escolar supere serias y arraigadas deficiencias, y
logre ofrecer, asi, una verdadera educacion de calidad.

SALOMON LERNER FEBRES
Ex Rector de la Pontificia Universidad Catélica de Pert
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La ciencia es bella al igual que 1til. Es, por este motivo, in-
trinsecamente apetecible. Se hace necesario, entonces, pre-
sentarla de una manera agradable, para que no aparezca como
un alimento impuesto, como un componente indigesto del
menu de la educaciéon que se propone a nuestros alumnos.

La colusion demasiado frecuente entre educaciéon y se-
leccién, estigmatizada por André Antibi, causa verdaderos
estragos. Si desde un principio las matematicas son, para
un gran numero de alumnos, un ambito de estudios en que
la obsesion por los examenes es mayor que el placer de com-
prender, entonces habremos fracasado en nuestra misién y
continuaremos produciendo sonrisas al afirmar que aquel
que se vanagloria de no comprender nada de las matemati-
cas es un inculto vanidoso.

La profesion de docente es una de las méas atractivas que
puede haber. Pero no es la mas facil. Las reflexiones que
presenta André Antibi resultan muy utiles para eliminar al-
gunos malentendidos y reformar aqui y alla algunas practi-
cas inadecuadas.

Espero que puedan contribuir a mejorar la relacion entre
docentes y alumnos, permitiendo de alguna manera que los
alumnos se sientan mas discipulos que candidatos, en la
medida en que los docentes sean vistos por ellos mas como
tutores que como jueces.

HuserT CUREEN

Profesor Honorario de la Universidad
Pierre & Marie Curie

Ex Ministro de la Investigacion de Francia



Palabras preliminares

El estudio que propone este libro debe ser considerado como
el analisis critico de un sistema y, de ninguna manera, como
una critica a cierto tipo de docentes.

Esta precision no significa que todos los docentes sean
perfectos en todos los ambitos. De hecho, podemos encontrar
algunos defectos en ellos, y lo mismo sucede en todas las
profesiones.

Estas palabras preliminares son esenciales, pues algu-
nos padres de familia, traumatizados con razon por el fracaso
escolar de sus hijos, podrian inconscientemente buscar chi-
vos expiatorios. A mi modo de ver, se trata de cuestionar el
sistema mismo.

A titulo personal, soy a la vez «culpable» y «victima», al
igual que mis colegas, de ciertas disfunciones descritas en
este libro.

Un objetivo importante de mis investigaciones ha sido
contribuir modestamente a lograr:

* una disminucion del nimero de alumnos en situacion de
exclusion, con frecuencia violenta y mal entendida; y
* mejores relaciones entre profesores y alumnos.

Finalmente, quiero poner de relieve que estoy profunda-
mente convencido de que la profesion docente es una de las
profesiones mas bellas que existen.

Nota: la tltima parte, «Complementos para matematicos»,
concierne solamente a la ensefianza de las matemaiticas.



Sin embargo, resulta accesible para todo aquel que posea
un nivel de formacién equivalente a los primeros aifos de
la escuela secundaria.’

* La palabra collége se ha traducido por la expresion ‘escuela secundaria’,
que designa, en el sistema educativo peruano, al nivel de educacién
escolar equivalente, en términos formativos y parcialmente cronolégicos,
al collége francés (nota de la traductora, en adelante N. de la T.).

Algunos puntos (aproximadamente dos paginas al final del libro) con-
ciernen al liceo. En el sistema educativo francés, el liceo es el equiva-
lente a la llamada preparatoria de otros sistemas educativos y desde la
perspectiva del nuestro seria un nivel de educacién posterior al nivel
secundario (N de la T.).
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Introduccion a la ediciéon en espaiiol

El fenomeno de la constante macabra, muy presente en Fran-
cia, se encuentra también de manera notable en diversos
paises de América Latina.

En el marco del Primer Coloquio de los IREM (Institut de
Recherche pour L'enseignement des Mathématiques)® en el
Peru, realizado en Lima en abril de 2003, se aplicé una en-
cuesta entre profesores de matematica del nivel de educa-
cién secundaria. Los resultados fueron muy claros: la mayo-
ria de los profesores encuestados piensa que este fenémeno
esta muy presente en su pais.

Cabe destacar que, en esta misma encuesta, encontra-
mos testimonios que parecen indicar que la «constante
macabra» también tiene una importante presencia en las
escuelas primarias peruanas.

Durante la Reunion Latinoamericana de Matematica
Educativa, que se celebré en Santiago de Chile en julio de
2003, se llevo a cabo una encuesta similar sobre este tema.
Los resultados son analogos a los registrados para el Peru.

" Los Institutos de Investigacion para la Ensefianza de las Matematicas
fueron creados hacia 1970. Actualmente, existen 27 en Francia (uno
por Academia) y alrededor de veinte en el extranjero (Argentina, Bélgi-
ca, Brasil, Chile, Costa Rica, Guatemala, Honduras, Luxemburgo, Ma-
rruecos, Nicaragua, Panama, Peru, El Salvador, Senegal).



Introduccion

En la actualidad, dos temas que conciernen a nuestro siste-
ma educativo estan en el centro de numerosos debates: el
fracaso escolar y, mas recientemente, la disminucién del
numero de estudiantes en las secciones! cientificas.

En lo que concierne al fracaso escolar, se ha intentado
aplicar numerosas soluciones: aligeramiento de los progra-
mas, desarrollos diversificados, ayuda individualizada, entre
otras. Sin embargo, la tasa de fracaso parece inexorablemen-
te invariable.

La disminuciéon del nimero de estudiantes en las sec-
ciones cientificas es realmente un problema, y ha sido tema
de numerosos debates y articulos en la prensa escrita o
audiovisual. Se han hecho numerosos intentos para encon-
trar explicaciones a este fenémeno. Se dice, por ejemplo, que
la ensenanza es demasiado tedrica y con frecuencia poco
atractiva; o se alude a la dificultad que plantean las mate-
rias cientificas.

Desde mi punto de vista, la nocién misma de dificultad
no tiene sentido sino en relacion con cierto nivel de exigen-
cia y, sobre todo, de evaluacion. Por lo tanto, esta nocién no
se encuentra intrinsecamente ligada a las materias cienti-
ficas: cuando una mayoria de estudiantes fracasa en cierto
ambito de la ensenianza, dicho Ambito sera calificado de difi-
cil. Sin embargo, la evaluacion escolar tradicional es la que

! El término secciones hace referencia aqui a los distintos tipos de
planes curriculares escolares ofrecidos por el sistema educativo fran-
cés. Estos planes orientan la educacion de sus estudiantes hacia de-
terminado tipo de formacién superior profesional (N. de la T.).



determina la categoria de alumnos en situaciéon de fracaso.
Asi, se comprende facilmente el papel esencial que en ello
cumple la evaluacién.

El objetivo principal de este libro es hacer hincapié en
una importante disfuncionalidad de nuestro sistema educa-
tivo: si ante una prueba o en un examen cierto porcentaje de
alumnos no fracasa, por lo general se considera que la eva-
luaciéon no tiene credibilidad, es decir, sus resultados se con-
sideran anormales. Esta proporcién constante de alumnos
que deben, sea como sea, encontrarse en situacion de fraca-
so, sera definida como la «constante macabran.

En este libro no intentamos cuestionar los concursos (de
contrataciéon, de admision en las facultades, etc.). En estos
casos, el numero de plazas disponibles impone determinada
tasa de fracaso.

La existencia de la «constante macabra» permite, segu-
ramente, comprender la invariabilidad del fracaso escolar, a
pesar de las sucesivas reformas que se han adoptado.

Permite, asimismo, proponer una explicacién al preocupante
problema de la disminucién del nimero de estudiantes en las
materias cientificas: dado que esta constante aparece con ma-
yor frecuencia en estas materias, utilizadas repetidamente como
fundamento para la seleccién, los estudiantes prefieren elegir
otras secciones.

Podemos preguntarnos por qué la situacién evolucioné tan
rapidamente en los ultimos anos. Considero que esta evolu-
cién se debe al hecho de que cada vez se propone al alumno
un numero mayor de secciones, mas accesibles y dirigidas a
formarlos en profesiones interesantes, incluso en el plano
financiero. A fin de cuentas, el propio sistema hace que las
materias cientificas sean mas «dificiles»; y, sin embargo,
parece sorprendernos que los estudiantes, atraidos hacia otras
secciones por el sistema, se alejen de ellas.

Escribi un articulo sobre este tema, «La constante maca-
bra», hace unos quince afios: Este articulo fue publicado en
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varias revistas, tanto en Francia como en el extranjero. Ex-
puse mis ideas al respecto en' numerosas conferencias y ex-
posiciones en Francia, y también en otras regiones y paises:
América Central, Argentina, Bélgica, Espana, Hungria, Ma-
rruecos, México y Peru. En Francia, tuve la ocasién de soste-
ner entrevistas sobre este tema con algunas personas cuya
posicion las convertia en posibles «decisores» en el ambito de
nuestro sistema educativo. A pesar del interés manifestado
por mis interlocutores y de su aprobacion, nada cambi6 real-
mente. Tal parece que se tratara de una fatalidad ineludible,
irremediable.

Espero que este libro sea capaz de suscitar algunas re-
flexiones y, quiza, aportar algunos elementos concretos para
la solucién de este problema. Estoy convencido de que se tra-
ta de una cuestion mas importante que un simple problema
de orientacién y de reparticion de los estudiantes en dife-
rentes secciones. En efecto, un sistema que permite alguna
forma de exclusién puede contribuir a establecer cierto cli-
ma de violencia en nuestra sociedad.

Quiero agradecer a los numerosos colegas que, cuando
aceptaron participar en experimentaciones en las reuniones
y seminarios IREM, y responder a cuestionarios y entrevistas,
hicieron posible la realizacion de este estudio.

Agradezco también:

* a los prologuistas y autores de los testimonios de apoyo;

* a las numerosas personas que me alentaron en este tra-
bajo de investigacion, en especial a Valérie Caroit, Co-
rinne Croc, Bernard Destainville, Stéphane Luciani, Ul-
darico Malaspina, Max Prieux, Fernanda Viola; y

* a los periodistas que manifestaron interés por este estudio.

Finalmente, quiero expresar mi agradecimiento a los nu-

merosos alumnos que entrevisté en los momentos de las eva-
luaciones orales: mas de diez mil (en clases preparatorias,

21



en los examenes orales de ingreso para las grandes escue-
las,? etc.). La observacion y el analisis de sus reacciones han
sido indispensables para realizar mis investigaciones sobre
la ensenanza y, en particular, para escribir este libro.

? Las clases preparatorias son para aquellos alumnos que optan por
ingresar a una de las grandes escuelas. En el sistema educativo fran-
cés, el estudiante que termina la educacion secundaria y desea acceder
a la educaciéon superior tiene tres opciones: las grandes escuelas, los
institutos técnicos y las universidades. Las primeras no son universi-
dades pero acreditan una cerfificaciéon de igual valor e, inclusive, una
formacién con mayores niveles de exigencia y mas prestigiosa en tér-
minos sociales (N de la T.).
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Capitulo 1

Una penosa constatacion:
la constante macabra

iPerfectol. Los cinco han iSi, pero los tres dltimos
llegado en menos de 1 min. 40... llegan muy retrasados!




A continuacién reproduzco la parte inicial del articulo (aparecido
por primera vez en 1988) que mencioné en la introduccion. De esta
manera se podra constatar la forma en que, en aquella época, ha-
bia presentado la cuestion esencial estudiada en este libro.

«En nuestra ensefnanza, los alumnos son las principales vic-
timas de la “constante macabra”. ;De qué estamos hablando
exactamente? Cuando un docente prepara un examen de con-
trol de conocimientos y cuando elige un baremo para califi-
carlo, hace lo necesario, de una manera mas o menos cons-
ciente, para que las notas se escalonen convenientemente:
es necesario que haya todo tipo de notas, buenas, regulares
y malas; y esto ocurre sea cual sea €l programa de control, la
calidad de la ensefianza y el nivel de la clase.

A aquellos que se muestran sorprendidos por tal afirma-
cién, les pido simplemente imaginar un instante el caso de
un profesor de matematicas de una clase de cuarto ano de
secundaria, por ejemplo, que no califica a ningin alumno
con una nota inferior a 12 sobre 20. /Qué pasaria? La prime-
ra vez se podria pensar, en el mejor de los casos, que se
trata simplemente de un accidente o de una coincidencia; la
segunda vez, que el tema de examen era realmente demasia-
do simple, y ciertos colegas intrigados comenzarian ya a plan-
tearse algunas preguntas. Si esta situacion se reprodujera
en todos los controles, nuestro desdichado colega probable-
mente pasaria a ser considerado en su centro de trabajo como
un profesor demasiado gentil, un poco demagogo, que posi-
blemente no desarrolla el programa convenientemente. Has-
ta incluso habria cierta preocupacién por los alumnos que,




en tal contexto, estarian orientados al final del afio hacia las
secciones cientificas. Pero practicamente nadie pensaria que,
simplemente, el nivel de las notas puede deberse, por ejem-
plo, a la competencia del profesor o a su aptitud para motivar
a los alumnos.

De esta forma, se puede afirmar que existe, en la manera
de evaluar a los alumnos, una suerte de constante: la pro-
porciéon de malas notas. Es claro que, en tanto que no nos
libremos de esta constante, profundamente arraigada en
nuestro espiritu, habra siempre alumnos en situacion de fra-
caso. Las modificaciones a los programas, por ejemplo, no
solucionaran nada.

Debemos reconocer que la existencia de tal constante
“macabra” (para muchos alumnos, en todo caso), se traduce
en una suerte de injusticia de nuestro sistema de evaluacion,
que parece mas destinado a clasificar a los alumnos que a
evaluar realmente sus conocimientos.»

La existencia indiscutible de esta constante

En el curso de los numerosos debates que siguieron a mis con-
ferencias sobre este tema, nadie puso en duda la existencia de
esta constante. Este hecho se vio confirmado por las largas en-
trevistas individuales, aproximadamente sesenta, que sostuve
esencialmente con docentes. En este caso, podemos senalar,
inclusive, la evolucion del comportamiento, en el transcurso
de la entrevista, de algunos que realmente no se habian dado
cuenta antes de la existencia de este fenémeno.

Por otro lado, puede sorprendernos el hecho de que nadie
discute que puedan existir diferencias entre las calidades pro-
fesionales de los profesores. Este supuesto es cierto para todas
las profesiones. Asimismo, nadie discute el hecho de que las
clases no tienen todas el mismo nivel. En realidad, poco impor-
ta, la constante macabra siempre estara presente.



Relacion con la curva de Gauss

En todo caso, muchas personas creen poder justificar la exis-
tencia de esta constante, en un primer momento, en su rela-
cion con la curva de Gauss. Ellas sostienen que:

[...] es normal que las notas de un control estén repartidas
siguiendo una ley de Gauss y, por lo tanto, que cierto porcen-
taje de alumnos (correspondientes a la parte situada a la
izquierda de la recta vertical representada con puntos) tenga
una nota inferior a 10 sobre 20.

10 9
20

Esta explicacion no es nada convincente.

En efecto, admitiendo que la distribucién de las notas si-
gue una ley de Gauss (curva en forma de campana mostrada
anteriormente), ¢por qué la media seria igual a 10 sobre 20?
Que yo sepa, Gauss jamas impuso semejante cosa. Ademas,
una distribuciéon de datos naturales (alturas, pesos, etc.) si-
gue, la mayoria de las veces, una ley de Gauss; pero, ¢por qué
tendria que pasar lo mismo con una distribuciéon de notas?
;No sera quiza el docente quien, muchas veces inconscien-
temente, hace de alguna manera que la distribucion sea de
este tipo?

Utilizando un tipo de evaluacién mas precisa, con objeti-
vos claramente definidos, no hay ninguna razén para que la
distribucion de notas siga una ley de Gauss.
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¢ Los obstiaculos son necesarios para el
aprendizaje?

Si, seguramente.

Si en el proceso de aprendizaje solo nos viéramos enfren-
tados a situaciones conocidas, que se pueden superar sin
esfuerzo alguno, no aprenderiamos muchas cosas. Es nor-
mal que los alumnos se vean enfrentados a diversos obsta-
culos para apropiarse mejor de las nuevas nociones.

iPero no debemos confundir una situacién de aprendi-
zaje con una situacion de evaluacion!

En la fase de evaluacién, conviene comprobar principal-
mente los conocimientos adquiridos por el alumno, y no su
capacidad de superar ciertos obstaculos en tiempo limitado.

Comentario: sin embargo, no creo que esta confiisiéon entre una
fase de aprendizaje y una fase de evaluacién sea la principal
razoén de la existencia de la constante macabra.

Aparece este fenémeno en disciplinas
distintas a las matematicas?

Si.

Esta confirmacién surge como resultado de las reaccio-
nes de numerosas personas interrogadas, tanto docentes como
no docentes.

Senalemos, sin embargo, algunas excepciones. En aque-
llas materias consideradas como poco importantes para la orien-
tacion seguida, la «constante macabra» esta mucho menos pre-
sente; a veces, inclusive, no existe. Todo sucede como si fuera
inatil que, en este caso, los alumnos enfrenten una situacién
de fracaso: la seleccion se lleva a cabo en otro lado.
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,Esta constante esta presente en todas las
secciones?

No.
También aqui se dan algunas excepciones. Por ejemplo:

¢ En los colegios secundarios técnicos y profesionales esta
constante estad menos presente. Es como si, de todas ma-
neras, jlos alumnos de estas secciones no se hicieran ya
mas ilusiones! Resulta entonces inutil seleccionarlos de
nuevo.

* En el caso de las grandes escuelas (escuelas de ingenie-
ros, de comercio, etc.), la seleccion ya ha sido efectuada.

Comentario: en lo que concierne a las enserianzas técnica y
profesional, podemos lamentar el estatus que nuestra sociedad
les asigna. Durante los debates que tuve con estudiantes y pro-
fesores de estas especialidades, me sensibilicé con su grado de
reflexién y su deseo de aprender, a veces mucho mas intensos
que los que existen en las secciones de humanidades.

¢,Cudl es la situacién en las clases de muy
buen nivel?

Podriamos pensar que, en esos casos, esta constante tiene
menos presencia. Lamentablemente no ocurre asi, y eso jus-
tifica plenamente el nombre dado a este fenémeno.

En las clases preparatorias, en las que encontramos un
publico ya seleccionado, los promedios de las materias prin-
cipales son muy bajos, muchas veces inferiores a 10 sobre
20. |Y en algunos casos hasta hay promedios negativos! Lo
mismo ocurre en los concursos de nivel superior; por ejem-
plo, en los concursos para obtener una catedra.

Esta situacién puede parecer surrealista, incluso un poco
extravagante, pero, lamentablemente, describe la realidad.
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La razén esencial de la existencia de esta
constante

Desde mi punto de vista, la razon esencial es la siguiente:

La sociedad le asigna al sistema educativo el papel de
seleccionador.

Tanto los alumnos como los docentes de «materias im-
portantes» son victimas, la mayoria de las veces en forma
inconsciente, de esta constante.

A la hora de poner una nota, conviene permanecer den-
tro de las normas del sistema. No llegamos a ser conscientes
del enorme peso que conferimos a la tradicion:

Nuestro comportamiento se ha adaptado al contrato
implicito dictado por la sociedad.
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Capitulo 2

De qué forma los temas de los
examenes generan
la constante macabra

iAl finun
examen malol
Yaestaba temiendo
que el promedio
resultara demasiado
elevado.




Acabamos de ver que no existen dudas acerca de la existencia
de la «constante macabra». Para poder luchar contra este _feno-
meno, me parece util estudiar como los temas de control o los
examenes pueden conducir a esta constante.

El estudio que sigue se basa en numerosas reuniones de
reflexién sobre este tema y en las reacciones de un gran niumero
de docentes.

La dificultad de los temas planteados

Se trata de la forma mas visible de hacer «caer a los alum-
nos: se les propone un tema demasiado «dificil». Conviene
precisar esta nocién de dificultad. En mi opinién, no esta in-
trinsecamente ligada a la pregunta formulada; depende esen-
cialmente de la similitud entre el tema planteado en el exa-
men y las actividades que el profesor propuso a lo largo de
sus clases. Tendemos, generalmente, a olvidar la importan-
cia del punto siguiente:

En un tiempo limitado, solo podemos resolver ejerci-
cios de tipo andlogo a aquellos ejercicios desarrollados
anteriormente.

Pruebas demasiado bien «equilibradas»

La mayoria de los docentes, entre los cuales me incluyo, pro-
ponen pruebas «equilibradas» en el siguiente sentido: al prin-
cipio las preguntas son «faciles», es decir, andlogas a otras



preguntas planteadas anteriormente; pero al final las cosas
se complican. Esta claro que disponemos asi de un excelente
medio para obtener un abanico de notas, en concordancia con
el fenomeno de la «constante macabra». A menudo esta acti-
tud es inconsciente y es la consecuencia de una larga tradi-
cion: deseamos obtener notas «normales», bien distribuidas.

Temas demasiado largos

Con frecuencia, los docentes entrevistados sobre el tema de
la «constante macabra» no comprenden por qué muchos alum-
nos tienen malas notas y afirman:

Estoy seguro de haber propuesto ejercicios faciles, realmen-
te analogos a aquellos que tratamos antes de la prueba de
control.

El analisis de los ejercicios muestra que, casi siempre,
estos son muy largos, a veces demasiado extensos. En cier-
tos casos, jincluso los profesores tendrian dificultades para
redactar toda la solucién en el tiempo estipulado!

En cierto modo, se da un fenémeno de compensacion:
cuando no se pudo «equilibrar» los ejercicios, se «repara» el
error alargandolos.

Comentario: algunos colegas justifican con frecuencia lo extenso
de sus problemas de la siguiente manera: «fEl alumno tendra la
opcion de tratar las partes que le convienen. Esta justificacion no
es convincente, pues es muy facil proponer alguna eleccion al
alumno sin penalizarlo: seria suficiente, por ejemplo, hacer que
él trate solamente cierto niimero de preguntas sobre el tema
planteado.
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Baremo

Si los dos «trucos» precedentes no resultan suficientes para
obtener la «constante macabra», tenemos todavia a nuestra
disposicion el baremo usado para la calificacion.

Mas precisamente, siempre se puede ajustar el baremo
de una evaluacién para bajar un promedio de clase demasia-
do elevado. Basta con reducir el nimero de puntos con que
se califican los ejercicios faciles y aumentar el namero de
puntos establecidos para las partes dificiles.

Nivel de rigor en la redaccién

Imaginemos que los procedimientos descritos anteriormente
son todavia insuficientes; se dispone entonces, en matema-
ticas por ejemplo, de otro recurso: sancionar aquellas solu-
ciones que no son lo suficientemente «rigurosas». Ahora bien,
veremos en el capitulo siguiente hasta qué punto esta nocion
de rigor es difusa: los docentes no reciben ninguna consigna
oficial sobre el particular. Entonces, podemos aprovechar para
reducir, si lo consideramos necesario, un promedio demasia-
do elevado.

En el transcurso de los seminarios, muchos docentes re-
latan sus experiencias en tanto padres de familia, deploran-
do la severidad del profesor de su hijo. Se pueden escuchar
testimonios del tipo:

El habia resuelto todo y obtuvo solamente un 12 sobre 20.

Comentario: con respecto a este tema, serialemos que el hecho
de ponerse en el lugar de un padre de familia muchas veces
permite a los docentes tomar consciencia de ciertas disfunciones
del sistema educativo y de su propio comportamiento en la clase.
Algunas veces, una sola experiencia de este tipo es mas eficaz
que largas lecturas de pedagogia o de didactica.
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En busca de un bello ejercicio

Cuando elaboramos un examen de control, a veces nos deja-
mos llevar por el amor hacia nuestra disciplina. Nos senti-
mos inclinados a agregar una o mas preguntas sobre un tema
determinado con el fin de «embellecerlo».

Por lo general, el alumno no se da cuenta de eso. Hay
entonces un indudable desfase entre las preocupaciones del
docente y las del alumno.

Comentario: la nocién de desfase entre docente y alumno es
una nocién esencial en pedagogia. La encontramos en diversos
ambitos: desfase entre los conocimientos reales del alumno y lo
que piensa de ello el docente; desfase entre la motivacion del
alumno y la del profesor, etc.

Deseo de «abarcar» todo el programa sujeto
a control

Un objetivo legitimo del docente es proponer un tema en el
cual se involucre la mayor cantidad posible de temas del pro-
grama. De esta manera, podemos sentirnos inclinados a alar-
gar un tema con el fin de alcanzar dicho objetivo.

La pregunta regalo

En respuesta a ciertos colegas desamparados, que no saben
qué prueba proponer para obtener buenas notas, varias veces
se me ocurrié ofrecerles mi ayuda sugiriéndoles algunas even-
tuales preguntas. Cuando mis colegas se daban cuenta de
que, efectivamente, todos los alumnos corrian el riesgo de
responder correctamente a tales preguntas, exclamaban:

jAh no, es demasiado féacil!
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En otros términos, en Francia en todo caso, un ejercicio
que todos los alumnos resolverian con seguridad es muy ra-
ramente planteado. Es considerado como no interesante, aun
si, analizandolo finamente, podemos notar que alude a cier-
tas propiedades del programa y que requiere un esfuerzo de
comprension y de asimilacion por parte del alumno.

El ejercicio reservado al alumno Musclor

A comienzos de mi carrera como profesor-investigador en la
universidad, preparaba los temas de examen con un colega,
responsable de la ensefianza en la seccion.

Este colega, que por cierto era un excelente docente, te-
nia siempre una aprension que parecia obsesionarlo:

2No teme usted, serior Antibi, que con este tipo de ejercicio,
Musclor [el mejor alumno de la promocién] salga antes del
final del examen?

Reconozco que compartia esos temores, quiza de manera
menos obsesiva. /Qué haciamos entonces para tranquilizar-
nos? Agregabamos, en cada examen, un ejercicio dificil, «es-
pecial para Musclor»; de hecho, jMusclor jamas salié de un
examen antes del finall

Una generosidad muy especial

Algunos colegas reconocen estar angustiados ante la idea de
obtener un promedio demasiado elevado. Ellos tienen su
«trucon:

Yo prefiero proponer un tema dificil y tener un promedio bajo;
y si es necesario, después ayudar aumentando las notas.
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Se sienten mas seguros en esta situacidon: resulta mas
facil ayudar (incluso uno puede parecer generoso) que bajar
las notas (los alumnos podrian darse cuenta y protestar legi-
timamente por ello). Un colega interrogado sobre la «cons-
tante macabra» reconocio:

Para estar seguro de que nadie obtendra 20 sobre 20, yo pon-
go siempre en mis examenes de control una pregunta que nin-
gun alumno sabré responder.

No hay que creer que este temor a las buenas notas sea
especifico de las matematicas: a veces es peor en otras ma-
terias, en francés o en filosofia, por ejemplo. En estas disci-
plinas, algunos profesores no ponen jaméas una nota superior
a 14 sobre 20.

La constante macabra realmente involuntaria

Puede ocurrir que los docentes, deseando realmente propo-
ner un tema facil, se den cuenta después de que su objetivo
no fue alcanzado. Esta situaciéon puede ocurrir cuando, por
ejemplo, se proponen ejercicios que implican nociones basi-
cas estudiadas algiin tiempo atras. Si tales nociones no se
han vuelto a ver justo antes de la prueba de control, pueden
incomodar a ciertos alumnos y cambiar radicalmente las pre-
visiones generosas del docente, que entonces puede alegar:

jYa no sé realmente qué ponerles!

Un desfase enorme

Debemos reconocer que, quiza por falta de tiempo y por tradi-
cién seguramente, elaboramos los temas de los examenes de
control de manera empirica. «Sentimos» que tal problema es
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apropiado. No tenemos tiempo de comprobar con algunos alum-
nos modelo la extension del problema o su dificultad. Ademas,
algunos de los puntos sefialados anteriormente intervienen,
consciente o inconscientemente.

En este contexto, resulta sorprendente ver hasta qué pun-
to la nota juega un papel sumamente importante. La orien-
tacion de los alumnos depende de ella.

No podemos negar este enorme desfase entre la impor-
tancia conferida a la nota y la imprecision en la manera de
elaborar nuestros temas para los exdmenes de control.

Comentario: teniendo en cuenta esta imprecision, la existencia
de la «constante macabra» puede realmente sorprender. Median-
te una especie de procedimiento inconsciente (¢de regulacion?) y
sin ningun soporte cientifico, la sociedad ha instaurado esta cons-
tante. Si esta constante tuviera un rol positivo, casi podriamos
hablar de un milagro...
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Capitulo 3

Como redactar:
no existe ninguna regla

¢Qué nota le pondria usted a este alumno?




Desde hace algunos anos, se ha hecho un verdadero esfuerzo en
la elaboracion de los programas de matematicas de la ensenan-
za secundaria. Ahora son mas detallados y mas precisos, y las
competencias exigidas estan presentadas de manera mas clara.

Pero ¢qué dicen los programas sobre los niveles de rigor?
Cada maestro parece estar librado a su propio juicio cuando eva-
liia la manera de redactar una demostracion, y eso puede dar
una mala imagen de las matemdticas. Algunas veces, los alum-
nos tienen la impresion de que las exigencias de «rigor pueden
variar sensiblemente de acuerdo con el profesor. Este hecho es
mucho mas importante que un problema cldsico de evaluacion,
puesto que ciertos alumnos corren el riesgo de no saber qué es
correcto y qué incorrecto.

En este capitulo, presentaremos los sorprendentes resulta-
dos de encuestas sobre el comportamiento de los docentes y su-
geriremos algunas alternativas concretas con el propésito de me-

Jjorar la situacion.

Ese estudio estd relacionado con la «constante macabrar. En
efecto, la exigencia por parte del profesor de un mayor «rigor» es
uno de los medios, muchas veces inconsciente, para no escapar
de la «constante macabra-.

Una experiencia sorprendente

EL DESARROLLO

En mayo de 1994, animé un seminario en Toulouse sobre el
tema de la demostracion, en el cual participaron cuarenta y

cinco profesores de escuelas secundarias y liceos, divididos
en tres grupos.



Los colegas que integraron el primer grupo participaron, en
el transcurso de la primera sesion, en la siguiente experiencia:

Primera etapa: en primer lugar, debian elegir un ejercicio
de geometria que considerasen como muy clasico para alum-
nos de nivel «fin de tercero» o «comienzos de segundo».!

Segunda etapa: a continuacién, cada uno de nosotros? te-
nia que redactar, sobre una hoja, una solucién del ejercicio
elegido como deseariamos lo hiciese un alumno del nivel al
cual correspondia el ejercicio elegido en un examen de con-
trol. Por otro lado, habia habido un acuerdo inicial sobre el
tipo de solucién prevista.

Tercera etapa: se distribuyé una fotocopia con todas las
soluciones a cada miembro del grupo. Seguidamente, cada
uno corrigié todas las soluciones (incluso la suya) como lo
hace usualmente con un examen de control. El puntaje maxi-
mo para el ejercicio era de 5 puntos.

Cuarta etapa: finalmente, cada uno debia comunicar la
nota que habia puesto a cada copia, justificando el puntaje
que habia asignado.

En los otros dos grupos, la primera etapa se desarroll6 de
manera diferente: yo propuse directamente el ejercicio ele-
gido por los colegas del primer grupo. Las otras tres etapas
fueron las mismas para los tres grupos.

Los RESULTADOS

La tabla que sigue indica los resultados del primer grupo. Los
resultados de los otros dos grupos son analogos. Los resulta-
dos de cada uno de los correctores estan escritos en columna.

! El primer nivel aludido corresponde al ultimo grado del collége (‘es-
cuela secundaria’) y primero del liceo. Se trata de grados educativos
consecutivos y, en el sistema educativo peruano, equivaldrian, al me-
nos cronolégicamente, al tercero y cuarto de educacién secundaria (N.
de la T.).

2 El autor también participa de la actividad a partir de esta etapa; por
eso, el cambio de persona gramatical (N. de la T.).
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—E(;rector
/ M@ @ | @] [(® |7 [(E®) ] ](10
Copia
(1) S [25] 5 5 5 4 145 3 5
(2) 5 |35]|45]|45|45 4 5 4 5
(3) 4 5 5 5 5 |45]| 4 5 4 5
4) 3 5 5 5 5 4 4 5 5
(5) 4 25| 5 |45 5 3 4 4 5
(6) 5 < 3 5 3 45] 5 4 5
(7) 4 4 5 5 5 |45 5 |45 4 5
(8) 5 |45]/45| 5 |45| 5 |45]| 5 5 5
9) 3 4 5 5 5 [45]| 3 |45)| 4 7]
(10) 5 3 5 [45] 5 4 3 4 5 5

En la tabla de resultados podemos constatar que hay una
columna en la que solo aparece la nota 5: es la que corres-
ponde a las notas que yo puse, la columna 10. Efectivamente,
es asi como yo hubiera calificado a alumnos de nivel «fin de
tercero» o «comienzo de cuarto». Siendo el primero en termi-
nar de corregir las copias, pensé que no habria otra cosa que
notas 5 en la tabla y que la actividad que habia propuesto no
tenia gran interés. De hecho, ya estaba pensando en el proxi-
mo tema para continuar. jEntonces, podran comprender mi
gran sorpresa, compartida ademas por todos los colegas del
grupo, al tomar conocimiento de las notas asignadas!

Conviene recalcar que una diferencia de un punto sobre
un total de 5 corresponde a un total de 4 puntos sobre 20; una
diferencia, por ejemplo, entre 11,75 y 15,75, es decir, jentre
una mencién «pasable» y una mencién «bien», incluso en al-
gunos casos «muy bien»!

Comentario: muchas veces hay un toque humoristico aun en

las situaciones mas serias. En la diagonal de la tabla, se podria
esperar que todas las notas fueran 5, dado que correspondia a
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las notas con que los profesores debian calificar su propia solu-
cién. No es el caso en esta ocasion. En efecto, entre el momento
de la redaccién y el de la correccién, ciertos colegas se dieron
cuenta de que, en definitiva, jalgunas partes de su propia solu-
cion no les satisfacian!

Una lamentable laguna en los programas

En la actualidad, cada docente, de acuerdo a su criterio, debe
elaborar sus propias reglas de exigencia, apoyandose esen-
cialmente en su concepcion personal de la ensefnanza de las
matematicas. Seria entonces anormal y estéril abordar esta
delicada cuestion pretendiendo que algunos tienen razén y
que otros estén equivocados. Por el contrario, me parece pre-
ferible afirmar claramente desde el principio que todo el mun-
do tiene razon.

Conviene simplemente insistir sobre el hecho de que lo
que resulta muy perjudicial para nuestra ensenanza es, sobre
todo, la diversidad de puntos de vista y no la eleccién de una u
otra regla. En efecto, algunos alumnos corren el riesgo de tener
una visién deformada y desagradable de las matematicas si cada
profesor termina imponiéndoles reglas diferentes.

Algunas propuestas

Luego de una larga investigacion, hice un inventario® de los
puntos evaluados de manera diferente de acuerdo con cada
profesor en la ensefianza secundaria. Este demuestra que
los puntos en discusién no son muy numerosos.

Asi, quiza contrariamente a lo que se podria pensar,

% Este inventario es presentado en la parte destinada a los «comple-
mentos matematicoss.
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es realmente posible mejorar la situacién, proponiendo en
los programas indicaciones acerca de ciertos tipos de re-
daccion autorizadas.

Me parece importante recalcar un punto: conviene, para
cada nivel, indicar claramente los argumentos pedagoégicos
que condujeron a tal o cual opcién. |Seria lamentable, en efec-
to, imponer a los docentes cambiar sus costumbres en este
ambito sin decirles el porqué! Si existiera una comisién en-
cargada de este estudio, podria también implicar a un nume-
ro considerable de docentes, suscitando asi una mayor re-
flexion sobre este tema.

Por mi parte, creo que se deberia privilegiar la imagina-
cion, la intuicién y el espiritu de btisqueda en lugar de un forma-
lismo excesivo e intil.

JLa libertad pedagégica del docente seria puesta en
Jjuego?

Ciertamente no.

Por otro lado, cuando al final de mis conferencias sobre
este tema preguntaba a los docentes si deseaban tener «con-
signas» en este ambito, respondian «si»; inclusive, la mayo-
ria de las veces, lo hacian de manera unanime.

Asi, aparece claramente que los docentes preferirian con-
centrarse en la verdadera actividad matematica y verse li-
berados de las cuestiones puramente formales. Y los inspec-
tores y animadores de seminarios, a los que muchas veces
se pide responder a numerosas preguntas sobre este parti-
cular, podrian tener también mayor tiempo para dedicarse a
actividades mas enriquecedoras.

Comentario: no creo que este problema sea especifico de las
matemdaticas. Pero me parece que, en esta disciplina, la situa-
cion podria ser facilmente mejorada y que seria muy lamentable
no hacerlo.
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Capitulo 4

Reacciones de docentes

iAh, uno bueno,
Luno regular y uno malo!J

Estos son los tres
alumnos nuevos.




En este capitulo presentaremos algunas reacciones significati-
vas de diversos docentes en relacion con la «constante macabrav.

A pesar del gran numero de personas interrogadas (alrede-
dor de quinientos, de las cuales la mitad son profesores de ma-
temdaticas), no intentamos aqui realizar un estudio estadistico.
Todo puede hacer pensar que la muestra no es representativa.
Por ejemplo, en los seminarios consagrados a este tema, los par-
ticipantes habian elegido asistir libremente, puesto que este tema
de reflexion les interesaba.

Algunas reacciones pueden parecer sorprendentes, incluso
a veces comicas. Pero no han sido elegidas por esa razén: me
parecen las mas significativas y frecuentes, y eso lo he podido
constatar en numerosas ocasiones desde hace mucho tiempo.

Entre los quinientos profesores interrogados,

58 lo fueron en sesiones de entrevistas individuales conmi-
go, con una duracién promedio de media hora;

67 bajo la_forma de cuestionarios;

los demas, durante diversos seminarios que animé y en los
cuales participaron docentes de diferentes disciplinas.

Quiero agradecer calurosamente a los colegas que aceptaron
participar en este estudio.

Las diferentes reacciones de los docentes interrogados fiie-
ron reagrupadas por temas para mostrar con mayor claridad los
puntos importantes. Algunas reacciones pueden a veces ser co-
munes a mtultiples temas.

Una paradoja muy importante
* Por un lado, todos los docentes interrogados reconocian la

existencia de la «constante macabra»; algunos, poco nume-
rosos, la admitieron recién en el curso de la entrevista.



* Por otro lado, se formulé la siguiente pregunta por escrito
a 56 docentes:

Piensa usted que el papel del docente es_formar, seleccionar,
o ambas cosas a la vez.

Solo un docente respondi6 «seleccionar»; en cambio, una
amplia mayoria (el 84%) respondi6 «formar».

Nos encontramos, entonces, ante una clara paradoja: los
docentes reconocen la existencia de la «constante macabray,
asociada por lo general con la nocién de seleccion; pero creen
que su mision esencial es la de formar y no la de seleccionar.

Esta paradoja revela el enorme peso de un sistema que
hace que los docentes cumplan, inconscientemente, un pa-
pel de seleccionadores.

Testimonios sorprendentes

e Una docente de matematicas en un liceo:

«Este ano tengo una muy buena clase de segundo ano. En una
tarea realizada junto con otras clases de segundo, el prome-
dio de mi clase es 17 y todos mis alumnos tienen una nota
superior a 10; mientras que, en ciertas clases, el promedio
es mucho mas bajo, incluso igual a 5 sobre 20. Pero es seguro
que, en mi clase, en una tarea usual, el promedio representa
alrededor de 12, y el 30% de los alumnos tienen menos de 10
sobre 20».

Y prosige:
«Por otro lado, cuando tengo un alumno muy bueno, agrego en
cada examen de control una pregunta muy dificil para €él.
e Ununiversitario, docente de matemdticas:

«Recuerdo que, cuando era joven, daba cursos en la Facultad
de Farmacia. Un ano, todos los estudiantes tuvieron muy
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buenas notas en el examen; ya habian asimilado muy bien
las nociones del programa que, por otro lado, no eran muy
numerosas. Entonces, el decano me convocé manifestando
claramente su desacuerdo: yo le respondi que las matematicas
no eran fundamentales en farmacia. E1 me respondio: “Las
matematicas deben servir para seleccionar”s.

e Una docente de matemdticas en un liceo:

«Yo siempre me las ingenio para distribuir las notas».

¢ Undocente de matematicas, recientemente jubilado, declara
lamentdandose:

«Confieso haber planteado preguntas verdaderamente muy
duras solo para ver como mis alumnos se las arreglaban para
responderlas».

o Undocente de escuela secundaria:

«Aun si los programas son aligerados, yo me las arreglo para
obtener una reparticiéon 1/3, 1/3, 1/3».!

Y, en respuesta a una de mis preguntas, agrega:

«Mis examenes de control abarcan cosas que los alumnos ya
han visto, pero debo confesar que son demasiado largos. Es
cierto, me adapté al sistema, es triste».

e Ununiversitario:

«Este ano, el nivel de los estudiantes es mucho mejor que el
del ano pasado. Si yo pusiera los mismos temas de examen,
tendria un promedio de 16. Evidentemente, propongo temas
de examen mucho mas duros para obtener el mismo prome-
dio que el afio pasado».

! Un tercio de buenas notas, un tercio de notas regulares, un tercio de
malas.
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e Un universitario:

«Mi esposa, profesora de inglés de secundaria, es muy mal vis-
ta porque sus alumnos obtienen promedios demasiado buenoss».

e Un profesor de letras jubilado:

«Me acuerdo de un profesor de francés en sexto afio de se-
cundaria. En su clase, todos los alumnos tenian mas de 10
sobre 20, y él estaba orgulloso. Queria hacernos creer que
todos sus alumnos alcanzaban un nivel adecuado: |Y eso es
imposible, evidentementel».

e Unadocente muy joven:

«Para que haya buenas notas, tiene que haber también ma-
las notas».

Y agrega, haciendo alusion a sus propios estudios escolares:

«Yo era muy buena en economia y tenia las mejores notas de
la clase. Tenia a lo sumo 17. ¢Por qué nunca tuve 20, aun
cuando resolvia todos los ejercicios de la prueba?».

e Undocente de matemdticas de escuela secundaria, en la sala
de profesores:

«Siempre pongo un ejercicio que los alumnos no saben resol-
ver. De esta forma, me aseguro de que nadie tendra 20».

e Un profesor de letras clasicas en clases preparatorias:

«El director del establecimiento nos dijo: “Ingénienselas para
que solamente un tercio de los alumnos tenga una nota superior
a 10”. Yo sigo las consignas y arreglo las cosas para satisfacer
las demandas del director».

* Un profesor de matemdticas del Instituto Universitario de For-
macion de Maestros, que ensené varios anos en un liceo:

«Efectivamente, pude constatar el extrano fenémeno siguien-

te: aun cuando tenia una buena clase, jel promedio era el

54



mismo que el de una clase menos buenal De hecho, en las
buenas clases uno plantea temas maés dificiles».

e Uninspector de academia:?

«En mi departamento, al terminar tercero, una importante
proporcion de alumnos son orientados hacia los liceos profe-
sionales. Aquellos que ingresan a segundo afno de ensenanza
general,® al ser seleccionados, deberian obtener mejores re-
sultados. Pues bien, eso no ocurre: se encuentran siempre
los tres grupos: 1/3, 1/3, 1/3».

Y prosigue:

«En cada centro educativo hay una especie de costumbre: en
todos los casos, es necesario que haya un cierto namero de
repitentes; pero el hecho de repetir no hace a los alumnos
mejores en el futuro»,

Ademas, agrega:

«En un liceo muy reconocido por su buen nivel, donde yo en-
sefié, muchas veces escuché a los profesores afirmar que los
alumnos eran totalmente incapaces. Una preocupacion in-
consciente de los docentes es tener cierta proporciéon de alum-
nos en situacién de fracaso: aun entre los mejores, es nece-
sario que algunos estén en situacion de fracaso. Los profesores
juegan este juego permanentemente. Todos hemos sido asi».

¢ Una profesora de matemdaticas de liceo:

«En mi primer ano de docencia, la clase de segundo tenia un
promedio de 13 o de 14. Los afos siguientes, me las ingenié

2En el ambito de la administracion publica de los servicios educativos,
Francia esta dividida en varias regiones denominadas academias (N.
de la T.).

# En el sistema educativo francés equivale al primer ano de liceo y, en
el sistema educativo peruano y al menos en términos cronolégicos, al
cuarto grado de educacién secundaria (N. de la T.).
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para tener un promedio normal, alrededor de 10: pongo pre-
guntas mas dificiles al final».

e Unrector:*

«El tema que usted estudia es muy importante y muy util,
pues describe un fenémeno que, lamentablemente, es real.
Los profesores tienen, la mayoria de las veces, una vision
negativa de los alumnos. No los motivan lo suficiente, y la
apreciacion mas difundida es casi siempre “puede hacerlo
mejor”. Contrariamente a lo que ocurre en los Estados Uni-
dos, por ejemplo, cuando uno entra en una escuela en Fran-
cia, uno siente muy a menudo una atmésfera general de fra-
caso escolar».

Y agrega, con una pizca de humor:

«El iinico lugar en el que no existe la “constante macabra” es
en Ja casa de los profesores: jellos siempre tienen una nota
administrativa que se ubica entre 18 y 20!.

* Unjoven docente de informdtica en la universidad:

«Una vez, las notas de un examen de control fueron demasia-
do buenas; me vi obligado a revisar mi correccion, es decir, a
reconstruir el baremo para volverlas mas normales».

e Undocente de matemdticas de escuela secundaria:
«Reconozco que yo ponia problemas practicamente imposibles
de resolver al final del examenn.

e Unprofesor de letras clasicas:

«Yo tengo un sistema para obtener siempre un promedio de
10: ajusto las notas con una regla de tres».

* En Francia, un rector es responsable, en una academia, de todos los
niveles del sistema educativo (N. de la T.).
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* Por otro lado, se formulé la siguiente pregunta por escrito
a 56 docentes:

Piensa usted que el papel del docente es_formar, seleccionar,
o ambas cosas a la vez.

Solo un docente respondi6 «seleccionar»; en cambio, una
amplia mayoria (el 84%) respondi6 «formar».

Nos encontramos, entonces, ante una clara paradoja: los
docentes reconocen la existencia de la «constante macabray,
asociada por lo general con la nocién de seleccion; pero creen
que su mision esencial es la de formar y no la de seleccionar.

Esta paradoja revela el enorme peso de un sistema que
hace que los docentes cumplan, inconscientemente, un pa-
pel de seleccionadores.

Testimonios sorprendentes

e Una docente de matematicas en un liceo:

«Este ano tengo una muy buena clase de segundo ano. En una
tarea realizada junto con otras clases de segundo, el prome-
dio de mi clase es 17 y todos mis alumnos tienen una nota
superior a 10; mientras que, en ciertas clases, el promedio
es mucho mas bajo, incluso igual a 5 sobre 20. Pero es seguro
que, en mi clase, en una tarea usual, el promedio representa
alrededor de 12, y el 30% de los alumnos tienen menos de 10
sobre 20».

Y prosige:
«Por otro lado, cuando tengo un alumno muy bueno, agrego en
cada examen de control una pregunta muy dificil para €él.
e Ununiversitario, docente de matemdticas:

«Recuerdo que, cuando era joven, daba cursos en la Facultad
de Farmacia. Un ano, todos los estudiantes tuvieron muy
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e Un universitario:

«Mi esposa, profesora de inglés de secundaria, es muy mal vis-
ta porque sus alumnos obtienen promedios demasiado buenoss».

e Un profesor de letras jubilado:

«Me acuerdo de un profesor de francés en sexto afio de se-
cundaria. En su clase, todos los alumnos tenian mas de 10
sobre 20, y él estaba orgulloso. Queria hacernos creer que
todos sus alumnos alcanzaban un nivel adecuado: |Y eso es
imposible, evidentementel».

e Unadocente muy joven:

«Para que haya buenas notas, tiene que haber también ma-
las notas».

Y agrega, haciendo alusion a sus propios estudios escolares:

«Yo era muy buena en economia y tenia las mejores notas de
la clase. Tenia a lo sumo 17. ¢Por qué nunca tuve 20, aun
cuando resolvia todos los ejercicios de la prueba?».

e Undocente de matemdticas de escuela secundaria, en la sala
de profesores:

«Siempre pongo un ejercicio que los alumnos no saben resol-
ver. De esta forma, me aseguro de que nadie tendra 20».

e Un profesor de letras clasicas en clases preparatorias:

«El director del establecimiento nos dijo: “Ingénienselas para
que solamente un tercio de los alumnos tenga una nota superior
a 10”. Yo sigo las consignas y arreglo las cosas para satisfacer
las demandas del director».

* Un profesor de matemdticas del Instituto Universitario de For-
macion de Maestros, que ensené varios anos en un liceo:

«Efectivamente, pude constatar el extrano fenémeno siguien-

te: aun cuando tenia una buena clase, jel promedio era el

54



para tener un promedio normal, alrededor de 10: pongo pre-
guntas mas dificiles al final».

e Unrector:*

«El tema que usted estudia es muy importante y muy util,
pues describe un fenémeno que, lamentablemente, es real.
Los profesores tienen, la mayoria de las veces, una vision
negativa de los alumnos. No los motivan lo suficiente, y la
apreciacion mas difundida es casi siempre “puede hacerlo
mejor”. Contrariamente a lo que ocurre en los Estados Uni-
dos, por ejemplo, cuando uno entra en una escuela en Fran-
cia, uno siente muy a menudo una atmésfera general de fra-
caso escolar».

Y agrega, con una pizca de humor:

«El iinico lugar en el que no existe la “constante macabra” es
en Ja casa de los profesores: jellos siempre tienen una nota
administrativa que se ubica entre 18 y 20!.

* Unjoven docente de informdtica en la universidad:

«Una vez, las notas de un examen de control fueron demasia-
do buenas; me vi obligado a revisar mi correccion, es decir, a
reconstruir el baremo para volverlas mas normales».

e Undocente de matemdticas de escuela secundaria:
«Reconozco que yo ponia problemas practicamente imposibles
de resolver al final del examenn.

e Unprofesor de letras clasicas:

«Yo tengo un sistema para obtener siempre un promedio de
10: ajusto las notas con una regla de tres».

* En Francia, un rector es responsable, en una academia, de todos los
niveles del sistema educativo (N. de la T.).
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e Un profesor universitario de Derecho:

«Cuando corrijo los examenes, calculo el promedio a medida
que avanzo para asegurarme, al finalizar, de estar dentro de
las normass».

e Una estudiante que postula para ser profesora de matemdati-
cas y dirige un seminario en una escuela secundaria.

Le pregunté cuales eran los promedios de su clase. Ella res-
pondié de manera serena, persuadida de hacer bien su
trabajo:

«En mi clase de tercero, tengo 7 de promedion».

Entonces, yo le pregunté si se trataba de 7 sobre 10 o de 7
sobre 20.

Ella respondig:

«7 sobre 20, claro. jla clase es malal».

Comentario: este tiltimo testimonio es particularmente revela-
dor. A todas luces, esta joven y simpdatica estudiante contaba con
el apoyo del profesor responsable de la clase. Seguramente, no
lo habria tenido con un promedio de 14 sobre 20.

De esta forma, desde el inicio de sus carreras, los jévenes
profesores que han elegido la profesién docente por vocacién y
generosidad se ven obligados a seguir las reglas del juego para
tener la conciencia tranquila.

Aquellos que descubren el fenémeno

La mayoria de los docentes interrogados se percatan de la exis-
tencia de la «constante macabra» en el transcurso de la en-
trevista. Ellos nunca se habian planteado el problema y pare-
cian convencidos de que una distribucién «1/3, 1/3, 1/3» era
totalmente normal.
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Veamos algunas elocuentes reacciones:

* Un profesor de matemadaticas de liceo:

«Yo no era consciente de este fendmeno. Para remediarlo, todo
el mundo deberia conocer el principio».

* Una docente de matemdticas de liceo:
«Nunca me planteé la cuestionn.

Entonces, le pregunté cuales eran, por lo general, los pro-
medios de sus clases. Sin dudar, respondio6:

«Entre 9,5y 10,5».

Ademas, precis6 que un tercio de los alumnos no alcan-
zaba el promedio.

Le pregunté si sus clases siempre tenian un nivel similar.
Inmediatamente respondié:
«jAh nol»

Y se dio cuenta de que era victima otra vez de la «cons-
tante macabran.

Visiblemente intrigada me confirmé, varios dias mas tar-
de, que sus promedios siempre habian estado comprendidos
entre 9,5 y 10,5; cualquiera fuera el nivel de la clase, cual-
quiera fuera el programa.

* Una docente de matemdticas de escuela secundaria:

«No, la “constante macabra” no siempre existe».

Le pregunté entonces si le habia ocurrido alguna vez, en
el curso de su larga carrera, haber puesto una nota superior
a 10 a todos sus alumnos. Ella exclamé vivamente:

«jPor supuesto que no! Yo tengo una colega a quien suele ocu-
rrirle. {Eso es poco seriol».
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e Una docente de matematicas de liceo:

«Yo soy victima de la “constante macabra”, seguro, pero no tenia
conciencia de ello hasta que me hablaste del fenémeno».

Continua:

«Ahora que el problema es de ambito publico, tendré mas co-
raje para intentar sobreponerme y escapar de la tradicional
distribucién 1/3, 1/3, 1/3».

Y precisa:

«Por otro lado, es peor que “1/3, 1/3, 1/3". Es muy raro que un
tercio de los alumnos tenga una nota superior a 12».

La angustia ante un promedio demasiado
elevado

Varias veces tuve un verdadero sentimiento de malestar y de
angustia ante la idea de que las notas de mis examenes de
control podian ser demasiado elevadas. Debo hacer una con-
fesion: mientras corregia los examenes, muchas veces senti
cierto placer maligno cuando estaba frente a una pagina que
mostraba un bajo nivel, y esto me ocurria por una sola razén:
gracias a esa pagina el promedio de las notas, que yo temia fue-
ra demasiado elevado, iba a disminuir; jy esperaba encontrar
otras paginas del mismo tipo para poder «estar dentro de las
normash. En tales circunstancias, no me preguntaba si los
alumnos habian comprendido las nociones exigidas en el pro-
grama, si habian trabajado bien, si yo habia ensefiado mejor
que en los anos precedentes...

Esta situacion, surrealista e irracional, se debe esencial-
mente al peso de una lamentable tradicion y al hecho de que
es mucho mas seguro estar dentro de las normas que salirse
de ellas. Esta caracterizacion también se aplica en otras areas
de la vida.
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Veamos otros testimonios que ilustran la angustia que
produce un promedio demasiado elevado:

e Un docente de matematicas en la universidad:

«Siendo profesor de la licenciatura en matematicas, tuve pro-
blemas en los examenes de septiembre, ya que habia un 50%
de aprobados. En ese turno, la “constante macabra” queria
que hubiera menos».

Y prosigue:

«Deberia haberme sentido decepcionado, ya que solo el 50%
habia aprobado. jPues no! En el momento de la deliberacion,
me escondia pues tenia demasiados aprobados».

¢ Undocente de matematicas de escuela secundaria:

«Si yo me encontrara en una clase en la que todo el mundo
tuviera notas superiores a 10 sobre 20, me diria que, al corre-
gir, me habia equivocado por completo».

e Unadocente de matemdaticas de liceo:

«En el consejo de clase, con 12,3 de promedio en la seccion
ciencias econdmicas y sociales, yo me sentia obligada a
justificarmen.

e Unadocente de matemdaticas de liceo:

«Es evidente, jamas tendria 12 de promedio sin pensar que es

anormaly.

e Un profesor de matematicas de escuela secundaria, cuyo tes-
timonio es particularmente evocador:

«Una vez tuve 12 de promedio en un control; no pude dormir».
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¢ Una docente de liceo:

«Mi hermana, profesora de matematicas en el primer grado
de la seccién cientifica,® esta muy preocupada pues sus alum-
nos tienen demasiadas buenas notas. Ella esta convencida
de que los padres de familia y los colegas van a decir que, en
su clase, el nivel de ensefnanza es demasiado bajo».

Y prosigue:

«Le repito que sus temas de examen estan bien, pero no pue-
do convencerla; se siente realmente culpable».

s Un profesor de matemadaticas de liceo:

«3i, yo me preocupo si mis alumnos obtienen un promedio
demasiado bueno».

o Unultimo testimonio:

En una reunion consagrada a la elaboraciéon comin de los
temas de un examen oral, propuse un tema que causé an-
gustia a un colega, quien exclamé:

«iEs demasiado facil; todo el mundo va a resolverlo!».

Le dije que se tranquilizara, que en una ocasién habia
formulado esa pregunta y que numerosos alumnos mostraron
dificultades.

«Ah bueno, entonces esta bien», respondié tranquilo.

El nivel baja, los alumnos son incapaces

Comenzaré tratando esta parte del capitulo de manera un poco
divertida.

5 Se refiere al primer grado de liceo, que brinda tres opciones de forma-
cién: el bachillerato cientifico, el bachillerato general y el bachillerato
profesional (N. de la T.).
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La clasica frase «el nivel baja», escuchada con tanta fre-
cuencia, deberia suscitar verdaderas inquietudes, ya que nos
podriamos preguntar hasta cuando el nivel de nuestros alum-
nos va a bajar. Nos encontramos en presencia de un fenéme-
no inexplicable, incluso hasta un poco milagroso. En efecto:

En la escuela secundaria, pareceria que el nivel baja.

En segundo ano de ensenanza general,® luego de que los
alumnos ya han sufrido una seleccion para llegar alli, el ni-
vel sigue bajando.

En primer y ultimo ano de la seccién cientifica,” el nivel
baja, a pesar de que una minoria de alumnos puede acceder
a esta seccion.

En clases preparatorias cientificas o en la universidad
escuchamos, de parte de los profesores de matematicas, con-
clusiones de este tipo: «jNo saben nadal», «jEs imposible hacer-
los razonarls, entre otras.

A algunos alumnos, no muchos, les gustan las matema-
ticas y se inscriben en la seccion de matematicas. Los co-
mentarios son aun mas severos respecto a su nivel.

Los que sienten pasion por las matematicas concursan
para ser profesores y ganan, a veces, sin demasiada dificul-
tad, cuando hay suficientes puestos.

Se asiste entonces a una especie de milagro: en tanto
que el nivel no ha cesado de bajar, estos estudiantes se con-
vierten en profesores y, a su turno, repetiran cada ano: «el
nivel bajar, «el nivel bajav...

% Corresponde al primero del liceo y, en el sistema educativo peruano,
corresponderia, al menos cronolégicamente, al quinto grado de educa-
cion secundaria (N. de la T.).

7 Corresponden al segundo y tultimo ano del liceo para obtener un ba-
chillerato cientifico. En el sistema educativo peruano, el segundo ano
de liceo corresponderia al quinto de secundaria, aunque en este ultimo
no hay una equivalencia en relacién con la diferenciacién de areas
(general, técnica y profesional) (N. de la T.).
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Se tiene entonces un bello ejemplo de funcion discontinua:

Nivel A Profesores jovenes

Alumnos
.
'

Anos

En el instante t; de aprobacion del concurso, el nivel del
alumno-profesor aumenta instantdneamente, como por arte
de magia.

ALGUNAS REACCIONES DE DOCENTES

* Un profesor de letras clasicas, examinador en un concurso
para ser profesor:

«El desprecio que manifiestan los miembros del jurado por los
candidatos me agota, pero la mediocridad de los candidatos
también».

Y agrega:
«Actualmente, los alumnos van a letras porque no pueden ir a
otro lado. Yo no voy a llorar si obtienen malas notas».

Y prosigue:

«Tu constante macabra va a volverse cada vez mas macabra,
pues el nivel de los alumnos baja, incluso en la Escuela Nor-
mal Superior».?

% En Francia, escuela de muy alto nivel dedicada a la formacién de
profesores.
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* Un profesor de matemdticas de escuela secundaria:

«Los alumnos tienen un nivel tan bajo que yo cumplo el papel
de asistente social».

¢ Unjoven docente de matemdticas en la universidad:

«Los alumnos son una nulidad; no son capaces de hacer otra
cosa que reproducir recetas, sin comprender realmente las
cosas».

e Un profesor de letras de escuela secundaria jubilado, con
una pizca de generosidad en la voz:

«Tienes razdon. No hay que decir que un alumno es una nuli-
dad; pero a veces esa es la realidad».

* Undocente de matemdticas de liceo, con aire de desengania-
do y, por momentos, con cierto desprecio:

«Esto es como una guarderia. Solamente cuido a los alumnos,
sin poder realmente ensefar.

e Un profesor de fisica, encargado de la formacién de ingenie-
ros extranjeros que realizan cursos de especializacién en Fran-
cia. El aspecto histérico de su testimonio es particularmente
interesante:

«En quinto de escuela secundaria,® el profesor de matemati-
cas de mi hijo repetia con frecuencia: “Todo va mal, el nivel
baja”. Un dia, mi hijo le respondio: “Mi papa dice que eso ya lo
habia dicho Ciceron”».

Comentario: efectivamente, Ciceron ya lo decia. Este testimonio
es de gran importancia y debe llevarnos a ser mucho més mode-
rados al calificar el nivel de los alumnos.

9 Se trata del segundo ano del collége y en el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos cronolégicamente, al primer grado de secundaria
(N. de la T.).
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EN REALIDAD, ¢,QUE SUCEDE?

JEl ser humano estaria entrando en una fase de decadencia
continua? ¢Es acaso la consecuencia de una politica de aper-
tura de la ensenanza a un mayor numero de alumnos? SEl
nivel de nuestros alumnos esta en constante declive?

La respuesta a esta tltima pregunta es sencilla. En efec-
to, en todos los tiempos, los docentes tienden a quejarse de
sus alumnos. En cuanto a la decadencia eventual de la espe-
cie humana, esperemos que no sea asi. Ademas, si fuera
cierto, ¢por qué el nivel de los docentes no bajaria también?

JPor qué tenemos tendencia a deplorar esta disminucién
de nivel?

e Para empezar, pienso que se trata de un reflejo natural de
cada uno de nosotros luego de algunos afios de experien-
cia: a fuerza de explicar y manejar las mismas nociones,
cada vez nos parecen mas faciles.

e Por otro lado, los recuerdos relacionados con las dificulta-
des que encontré el docente durante su propia formacién
escolar son cada vez mas lejanos.

¢ Finalmente, otra razén probable: ante la dificultad que en-
trafna ejercer nuestra profesion docente, buscamos, qui-
za inconscientemente, una excusa cuando fracasamos en
nuestra misién. Se trata de una reaccion natural: de al-
guna manera, buscamos protegernos.

Evidentemente, yo soy victima, como todos mis colegas,
de esta tendencia y llegué, muchas veces, a subestimar la
dificultad de las preguntas planteadas a mis estudiantes y a
deducir de ello que el nivel de la clase descendia. Después de
reflexionar sobre el tema, me di cuenta de que la dificultad
que entranan esas preguntas me hubiera parecido mas evi-
dente afos atras.
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Este reflejo se acenttua cuando los cambios de programas
se realizan en el curso escolar anterior al de nuestros alum-
nos. Inconscientemente, tendemos a no tomarlos suficien-
temente en cuenta e incluso a no conocerlos bien. Es claro,
entonces, que podemos sorprendernos si suponemos que al-
gunos métodos y nociones ya son conocidos, jcuando el alumno
nunca los vio!

Comentario: excepcionalmente, puede suceder que, en una cla-
se dada, el nivel sea realmente mas bajo que lo normal. Estoy
convencido de que nuestra mision, muchas veces dificil es cierto,
es la de adaptarnos a nuestros alumnos y hacerlos progresar,
sin tratarlos como si fueran una nulidad, claro estd.

Las notas negativas
UN DESCUBRIMIENTO SORPRENDENTE

Antes de presentar los testimonios de los docentes, voy a explicar
como tomé conocimiento de la existencia de las notas negativas.
Hace aproximadamente diez anos, mi hija Muriel, des-
pués de su bachillerato,!° entré en clase preparatoria de al-
tos estudios comerciales. Un dia me anuncio, decepcionada,
que habia sacado un 1,5 sobre 20 en su primera actividad de
filosofia. Me tranquilizé diciéndome que ;17 alumnos (sobre
un total de 35) tenian también 1,5; que la mejor nota era 7 y
que la nota promedio de la clase era 3,5! Entonces yo la re-
conforté aconsejandole que no diera importancia a una cali-
ficacion tan improbable (mis consejos, por otro lado, no fue-
ron suficientes para atenuar verdaderamente su desanimo).

19 En el sistema educativo francés, el grado de estudio que se obtiene
después de haber completado el liceo (N. de la T.).
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Dos dias después, le conté a un colega universitario esta
manera original de dar la bienvenida a los estudiantes en
las clases preparatorias.

Entonces, me pregunté:

¢Tu hija tuvo realmente 1,57

Yo confirmé la nota y él continué:

Pero jesta bien!

Fue tan evidente mi asombro que entonces €l preciso:

Mi hijo, que esta actualmente en la Escuela de Altos Estudios
Comerciales, tuvo durante cuatro meses notas negativas en
filosofia cuando estaba en clase preparatoria.

Asi aprendi, con estupefaccion, después de mas de veinte
anos de ensenanza y de dirigir seminarios de formacién con-
tinua de docentes, que ciertos profesores podian atribuir no-
tas negativas.

OTRrROS CASOS

Después de este suceso, me informé sobre el tema. Esta si-
tuacion no es tan rara como se podria creer. Se pueden en-
contrar también notas negativas en latin, en ortografia, in-
cluso en clases en las que los alumnos han sido rigurosamente
seleccionados (clases preparatorias, por ejemplo).

Varios alumnos, muy buenos, de una clase preparatoria
de literatura, interrogados sobre este tema, recuerdan haber
tenido notas negativas en sus anteriores anos de escolari-
dad, especialmente en ortografia. Este tipo de comportamien-
to es bastante raro en matematicas.

Durante las entrevistas que realicé sobre este tema, al-
gunas personas pensaban que el latin o la ortografia se pres-
taban naturalmente a esta practica: ;Se quita un cierto nu-
mero de puntos por falta, y asi es inevitable que se llegue «a
descender por debajo de cero»!
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Evidentemente, este argumento no es convincente. En
efecto, para corregir este hecho, jseria suficiente disminuir
el nimero de puntos de penalidad por falta!

* A continuacién, y para concluir, el testimonio de un universi-
tario que demuestra que, como sucede en el Polo Norte con
las temperaturas, las notas pueden descender demasiado:

«Cuando yo era joven, estudiaba por placer lenguas orienta-
les, ademas de mis actividades habituales. Y obtuve notas
negativas. jAlgunos tenian notas del orden de -50! Al final del
ano estaba contento pues tenia 0: y eso era considerado como
una nota convenienten.

Como con las monedas

Hace aproximadamente diez afios, yo era responsable de una
de las doce secciones de primer afio universitario, opcién fi-
sica-matematicas, en la universidad Paul Sabatier de Tou-
louse. Antes de las coordinaciones de los examenes de cada
seccién, los responsables se reunian para tener una visién
de conjunto de las notas. En mi seccion, el promedio era el
mas elevado, alrededor de 12; en las otras secciones este era
mucho maés bajo, a veces 7 u 8. Se podria pensar que los res-
ponsables de esas secciones podian estar un poco molestos, a
diferencia de mi. jPues bien, no era asi! Todo lo contrario. Yo
me senti como un acusado. Lo mas sorprendente era que la
mayoria de los temas propuestos en el examen eran comu-
nes a varias secciones.

Esta situacion me hace pensar en un problema de monedas,
mas o menos fuertes: todo ocurre como si un punto tuviera
mas valor en una seccién en la que el promedio es de 7 sobre
20 que en una seccién en la que es de 12 sobre 20. Este hecho
concuerda con los testimonios de numerosos colegas sobre los
consejos de clase. En el momento de las coordinaciones, un
profesor cuyo promedio de clase es «normal» o incluso bajo, con
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frecuencia tiene mas peso que su colega cuyo promedio es
demasiado elevado. No se busca averiguar si los objetivos del
programa han sido alcanzados, si los alumnos trabajaron en
forma responsable o no, si el docente supo motivarlos, etc.

Las justificaciones usuales

Algunos docentes justifican la «constante macabra» apelando
a razones distintas de la presion de la sociedad.

He aqui algunos testimonios de docentes de matemati-
cas de la escuela secundaria y el liceo:

e No hay que permitir que los alumnos se hagan ilusiones.

e Mis alumnos de tultimo afo de liceo!! no adquirieron los
conocimientos deseados.

¢ Es necesario pensar en los buenos alumnos y proponer-
les ejercicios dificiles.

e Hay que procurar que los buenos alumnos se valoricen.

e Los buenos alumnos te piden que introduzcas temas dificiles.

e Algunos alumnos dejan de trabajar si tienen una nota su-
perior a 10 sobre 20.

¢ En tercero,'? mi promedio no es extraordinario. Yo lo
hago expresamente para que en cuarto no tengan sor-
presas desagradables.

Las principales justificaciones planteadas por las
personas interrogadas pueden ser agrupadas en cinco

categorias:

* «Hay que pensar en los buenos alumnoss».

1! Un equivalente a este grado no existe ni siquiera en términos crono-
légicos en el sistema educativo peruano. Seria un grado posterior al
quinto de secundaria (N. de la T.).
12 Se trata al ultimo ano del collége y en el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos en términos cronolégicos, al tercer grado de
educacion secundaria (N. de la T.).
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La respuesta a este tipo de justificacion es facil: es suficiente
plantear preguntas fuera del baremo para los buenos alumnos,
que tendran asi la posibilidad y el placer de desarrollarlas.

Se podria, asimismo, proponerles actividades suplemen-
tarias, aconsejarles la lectura de ciertos libros, etc.

* «Con notas convenientes, algunos alumnos podrian dejar
de trabajar».

Efectivamente, esto puede llegar a producirse, pero estoy con-
vencido de que es mucho menos frecuente que el desaliento que
invade a numerosos alumnos victimas de la «constante macabray.

* «Los alumnos no adquirieron los conocimientos previstos
en el programa del afio escolar anterior».

Esta justificacién no es convincente. En efecto, esta circuns-
tancia puede ocurrir algunas veces, pero no de manera siste-
matica. Si se diera el caso, probablemente seria producto de
que el docente tenia una idea falsa de los conocimientos pre-
vios de sus alumnos.

* «Un alumno que no tiene malas notas dificilmente sigue
las orientaciones impartidas para su escolaridad ulterior».

Esta justificacion hace referencia al importante tema de la
orientacion. Tuve la ocasiéon de dar varias conferencias sobre
este tema y no creo oportuno profundizar este punto aqui.
Quiero simplemente compartir algunas de las conclusiones a
las que llegué:

En el ambito de la orientaciéon que se brinda a los alumnos,
los docentes deberian proponer y aconsejar, mas no decidir.

El alumno y sus padres deben asumir su responsabilidad.
De lo contrario, estoy convencido de que casi siempre seguiran
el consejo de los profesores. Si excepcionalmente prefieren
arriesgarse eligiendo una seccién que les han desaconsejado,
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su fuerte motivacién los ayudara probablemente a superar las
dificultades.

* «No hay que permitir que el alumno se haga ilusiones so-
bre su nivel, pues corre el riesgo de ser decepcionado mas
adelante».

Los docentes que proponen esta justificacién piensan que, en
las clases ulteriores, el nivel sera mas elevado.

Frecuentemente, esta idea se basa solo en las notas que
obtienen los alumnos en esas clases y no en el contenido de los
programas.

Comentario: un circulo vicioso. En otros términos, de manera
inconsciente, los docentes temen que la «constante macabra» sea
mas fuerte en determinadas secciones. Por ello, intentan disua-
dir a algunos alumnos de ir a inscribirse en ellas y, para ser
mds convincentes, ellos mismos endurecen la «constante maca-
bra» en sus clases... En pocas palabras, jun lindo ejemplo de
circulo vicioso!

Prisioneros de un sistema

Muchos de los docentes interrogados se creen impotentes para
luchar, solos, contra la «constante macabra». Se sienten abru-
mados por una enorme presion de la sociedad. A continua-
cion presentamos algunos testimonios significativos:

*» Undocente de matemdticas en ta universidad.:

«Yo pude superar los efectos de la “constante macabra” en los
sectores donde las matematicas no eran una materia funda-
mental. Pero, aun en este caso, fue dificil».

Y cuando le pregunté si habia podido hacer lo mismo en
primer afio de ensefianza universitaria, en la opcién fisica-
matematicas, respondié sin dudar:
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«Por supuesto que no! Pues la presion del medio hubiera sido
mucho mas fuerte. Esta presiéon hubiera exigido que se plan-
tearan preguntas dificiles para lograr una distribucién ade-
cuada de las notas».

e Undocente de matematicas de escuela secundaria:

«Al principio de mi carrera, intenté liberarme de la “constan-
te macabra” pero fue demasiado dificil. Yo tenia la imagen de
un profe que sobreevaluaba, que ponia mayor nota que lo ha-
bitual. Al afio siguiente, algunos de mis alumnos obtuvieron
notas cercanas a 7 sobre 20; ellos pensaron que yo los habia
enganado e incluso podian reprocharmelo».

Y prosigue:

«Asimismo, para pasar a la clase superior o para enfrentar
problemas de orientacién, algunos padres no pueden compren-
der la existencia de notas tan diferentes en dos clases para-
lelas; si un alumno tiene un profesor mas severo, puede pen-
sar que es victima de una injusticia al compararse con los
camaradas que estan en mi clase».

Seguidamente agrega:

«Lamentablemente, por la presion de los colegas, de los alum-
nos, de los padres, uno se ve obligado a entrar en la norma-.

Al fin termina moviendo la cabeza y suspirando:
«Hay que procurar que la sociedad acepte el cambio, jsi no,
sera muy dificill».
e Un profesor de matemdticas, jubilado desde hace tres anos:
«Tienes razon de plantear este probleman.

Y agrega sintiéndose culpable:

«jDe qué otra manera podria haber actuado; soy respetuoso de
las reglas del juegol».
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Luego evoca el caso de un docente muy elitista, que juz-
gaba realmente de manera muy severa a un colega porque
ponia demasiadas notas buenas. Lo consideraba muy liberal
y repetia que tal comportamiento era inadmisible.

* Un profesor de matemdticas de liceo:

«Intenté luchar contra la corriente, pero no logré triunfar:
cuando uno tiene una buena clase, le propone temas mas
dificiles».

Comentario: a propdsito del coraje necesario para luchar con-
tra la «constante macabrar. En la época de la primera publica-
cién de mi articulo «La constante macabra» en 1988, habia pro-
puesto a algunos colegas de secundaria, en el curso de un
seminario, una solucién posible para luchar contra este fenéme-
no: prevenir a los alumnos de que, en la siguiente prueba, alre-
dedor de la mitad de las preguntas serian andlogas a aquellas de
la prueba precedente. Ellos procedieron segtin lo acordado con sus
alumnos y, claro, los alumnos, ya mads confiados, obtuvieron mejo-
res notas. Los siete colegas que realizaron esta prueba fueron una-
nimes: sin mi apoyo, no hubieran tenido jamds el coraje de hacerlo.

Los resignados

Algunas personas tienen una actitud de resignacion. Asi, por
ejemplo:

»  Un joven docente, investigador en informdtica teérica, en un se-
minario que yo animé sobre el tema «Matemdaticas para todos»:

«La matematica es una disciplina que no es para cualquiera.
Constituye efectivamente un medio de seleccién; después de
todo, jdebe existir alguno!».
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¢ Unprofesor de matemdticas de liceo, jubilado, reconociendo que
habia sido victima de la «constante macabra» durante toda su
carrera y dando la impresién de culpabilizarse:

«¢Qué otra cosa podria haber hecho en un sistema como este?
Sabes, jsoy un buen funcionario!».

* Unprofesor de letras:

«jT no vas a cambiar todo el sistema escolar! Ha sido im-
puesto por la sociedad que nos rodean».

Y prosigue:

«Qué es lo que tanto te escandaliza? Ta mismo eres producto
de ese sisteman.

Finalmente, sobre el tema de los alumnos de las clases
preparatorias victimas de notas negativas:

«Ellos lo eligieron. Si quieren bailar, jque bailen!».
e Un director de escuela secundaria jubilado, con aire
resignado:

«El profesor se encuentra prisionero del sistema: no es ni un
genio ni un héroe; solo es un funcionario».

Finalmente, me desea suerte, me anima a hacer mi es-
tudio y concluye entonces, sonriendo:

«Ta conoces el axioma militar: “A partir de mafiana, esto vol-
vera a ser como de costumbre”».

Razones para tener esperanzas

Estoy seguro de que numerosas personas comparten el sen-
timiento de resignacién descrito anteriormente. Conservo,
sin embargo, una pizca de verdadero optimismo: la situacién
actual puede ser mejorada. En efecto, al menos dos puntos
muestran que la «constante macabra» no es un fenémeno
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irremediable que esté profundamente ligado a la naturaleza
humana:

e Como lo serialé anteriormente, no existe en todas las
materias ni en todas las secciones.
e No existe en todos los paises.

Sobre este punto, varias personas interrogadas dan el
ejemplo de los Estados Unidos, pais en el que los docentes
estimulan mucho mas a sus alumnos y no se sienten prisio-
neros en absoluto de la «constante macabran.

Conviene tomar las cosas con cuidado, por supuesto, y no
bajar el nivel general de los conocimientos exigidos, como
puede ocurrir en ciertos paises.

Estoy convencido de que se puede suprimir la «constante
macabra» y mantener un muy buen nivel, estimulando a los alum-
nos para que trabajen mas.

Comentario: respecto a la ausencia de la «constante macabra»
en ciertas materias, algunos docentes incluso sostienen que se
da el fenomeno inverso, una especie de constante antimacabra.
Es el caso, por ejemplo, de las materias no obligatorias; los do-
centes temen no tener suficientes «clientes» y, entonces, mues-
tran su disciplina de manera mas atrayente. Citemos el testimo-
nio de un profesor de aleman que confiesa: «Para conservar a
mis alumnos, debia poner buenas notasr.

El sistema escolar en la mira

Muchas de las personas interrogadas, especialmente los di-
rectores de los centros educativos o los responsables admi-
nistrativos del Ministerio de Educacion Nacional de Francia,
explican la existencia de la «constante macabra» como pro-
ducto de ciertas disfunciones del sistema educativo en su
conjunto.
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Veamos algunos ejemplos:

¢ Unjoven docente universitario, que realiza una prdactica en el
Centro de Iniciacién a la Ensenanza Superior:

«E1 modo de reclutamiento de los profes debe ser revisado.;De
la noche a la manana nos encontramos frente a los alumnos
sin ninguna preparacion para la ensefianzal»

e [Eldirector de un colegio secundario, jubilado, habla del «di-
vorcio entre las pretensiones de la teoria en materia de
ensefanza y las miserias de la practica [medios insufi-
cientes, por ejemplo]».

Asimismo, evoca las disparidades entre las regiones, mu-
chas veces ignoradas:

«Hay que asignar recursos suplementarios a las regiones
desfavorecidas».

Prosigue:
«En la actualidad, la democratizacion de la ensenanza acentia
considerablemente el fenomeno de la “constante macabra™.
*  Una joven profesora de_francés en un liceo de Alemania:
«En Francia, la escuela ya no responde a la realidad».
¢ Unainspectora general de matematicas denuncia la escue-

la secundaria tinica'® que, segun ella, no puede mas que
generar la «constante macabra».

Comentario: la democratizacién de la ensefianza, la escuela
secundaria tinica y otros temas afines son puntos delicados e

13 Sistema educativo donde existe una sola orientaciéon curricular en la
escuela secundaria, es decir, no existen diversas secciones con dis-
tintos planes curriculares. Este tipo de secundaria es el que existe en
sistema educativo peruano (N. de la T.).
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importantes. Pero, en mi opinién, no son la causa esencial de la
constante macabra. En efecto, esta existia desde mucho antes.

Aquellos que logran escapar

El buen profesor experimentado, que escucha a sus alumnos y
es consciente de sus puntos fuertes y de sus puntos débiles, se
adapta sin inconvenientes al sisterma: respeta la «constante
macabra» de manera muy natural, sin tener que esforzarse.

Por el contrario, al comienzo de la carrera, algunos do-
centes inexpertos podrian quiza escapar de la «constante
macabra». Presentaré un testimonio sorprendente sobre este
tema:

¢ Unadocente de matemdaticas de liceo, encargada de dirigir a
varios profesores practicantes:

«Muy a menudo, los jévenes practicantes que dirijo se equivo-
can completamente y ponen demasiadas buenas notas. Por lo
general, esta situacién no dura mucho tiempo y rapidamente
se pliegan a las normas».

El peso de la nota

Mencioné anteriormente el enorme desfase que existe entre
la importancia acordada a una nota y la manera en la que son
elaborados los temas de evaluacion. Por falta de formacioén, la
mayoria de las veces elaboramos nuestros examenes por
empirismo, por tradicién.

Personalmente, muchas veces quedé sorprendido por el com-
portamiento de algunos colegas cuya seriedad y competencia
no son puestas en tela de juicio aqui: en el momento de las
evaluaciones, ellos conferian un valor considerable a la nota.
Algunas veces, una diferencia de un décimo de punto parece

77



ser capaz de inclinar la balanza de un tipo de opinién a otro
respecto a un candidato.
El testimonio siguiente es muy revelador:

e Uninspector general de la «wida escolar»:

«Yo era presidente del jurado de un concurso de promocion
interna de docentes, es decir, uno destinado a docentes que
ya ejercen su funcion en algin establecimiento escolar. El
concurso consistia en dos pruebas relacionadas con un mis-
mo programa. Solamente los candidatos que habian aprobado
la primera prueba podian acceder a la segunda. En solo un
momento, quedaban en pie pocos candidatos. El nivel de
admisibilidad habia sido fijado en 6 sobre 20; yo propuse ba-
jarlo a 4».

Y prosigue:

«La mayoria de los miembros del jurado (habia cerca de cien
personas en esa reunion) pusieron el grito en el cielo. Segin
ellos, era impensable establecer un nivel tan bajo».

No pude evitar interrumpirlo haciéndole notar que un ni-
vel de 6 sobre 20 era ya sorprendente. Se mostro de acuerdo
conmigo y continué:

«En tanto presidente del jurado, impuse mi opinién y pedi que
el nivel fuera llevado a 4 sobre 20, explicando que no era ne-
cesario conferir tanto valor a la nota y que, de todas maneras,
la segunda prueba permitiria afinar la evaluacion».

Insiste, entonces, en el siguiente punto:

«Tuve que dejar de informar a los examinadores de la segun-
da prueba las notas que habian obtenido los candidatos en la
primera, para evitar que se vieran influenciados».

Termina con cierto sentimiento de satisfaccion:

«En el momento de la deliberacion final, me di cuenta de que
numerosos colegas que habian solo tenido menos de 6 en la
primera prueba, tuvieron muy buenas notas en la segunda y
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aprobaron el concurso. Asi, todos los puestos fueron cubiertos
de manera satisfactoria».

La especificidad de las matematicas

EN FRANCES, EN FILO...

Las matematicas juegan un papel importante en la selec-
cion. Sin embargo, quizd contrariamente a lo que se podria pen-
sar, no es en esta materia que la «constante macabra» resulta la
mas sorprendente. Existe, muchas veces de manera mas agu-
da, en filosofia o en francés, por ejemplo. En estas materias,
las notas maximas son 14 o 15, y casi siempre hay una pro-
porcién importante de malas notas.
A continuacién, un testimonio que ilustra este punto:

e Unrector:

«Los profes de matematicas no son de los peores. En letras, la
“constante macabra” es muy fuerte. En lengua, la nota 14/20
es atribuida solamente en el caso de encontrar un alumno
genial. Una vez, siendo presidente del jurado de un bac!* lite-
rario, me sorprendié saber que un alumno, considerado exce-
lente por el profe de filosofia, habia obtenido solo 14 /20».

LA IMAGEN DE UNA DISCIPLINA RIGUROSA

De acuerdo a algunas personas interrogadas, las matemati-
cas se prestan mas facilmente a la «constante macabra», pues
tienen la imagen de una disciplina rigurosa, en la que la

4 El bac (diminutivo de baccalauréat) designa el examen que se toma al
final de los estudios de liceo. Podria traducirse, con ciertas matizacio-
nes, por la palabra bachiller. Existen tantos de estos titulos como sec-
ciones: bac cientifico, bac literario, etc. (N. de la T.).
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evaluacion puede ser precisa. El mismo caso, segun algunas
personas, se da con el latin. En mi opinion, estos argumentos
no explican la existencia de la «constante macabrav.

En efecto, cuando el latin o el aleman son materias op-
cionales, las notas pueden llegar a ser muy buenas. Este hecho
muestra que el niimero de puntos de penalidad por una falta
solo depende del docente; es él quien dispone de un margen
de maniobra que le permite evitar la «constante macabra», si
realmente lo desea.

UN LUGAR PRIVILEGIADO

La jerarquia de las disciplinas es también criticada; mas pre-
cisamente, el sitio de privilegio que ocupan las matemati-
cas. Asi, por ejemplo:

e Un profesor de letras clasicas:

«El profe de matematicas goza de un prestigio que el profe de
letras no tiene».

e Uninspector general de la «wida escolar»:

«Un alumno puede tener 16 en educacion fisica y 18 en histo-
ria, pero si en el consejo de clase el profe de matematicas
dice: “;Bahl”, el alumno naufragas.

e Eldirector de un establecimiento escolar:

«En un consejo de clase, el profe de dibujo mantenia su reser-
va sobre un alumno al que varios colegas apoyaban. Los pa-
dres del alumno tuvieron entonces una reaccion del tipo: “;{Bah,
el dibujo...!". El profe de dibujo, ofendido, estuvo a punto de
salir de la sala».
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La didactica de la carne

En el transcurso de las entrevistas que realicé, numerosos
docentes me relataban espontaneamente sus experiencias
como padres de familia, dejando de lado, por un momento, su
papel de docentes. Es impresionante constatar hasta qué
punto se puede tomar conciencia de ciertas disfunciones
cuando las victimas son los propios hijos.

Esta «didactica de la carne» es mucho mas eficaz que lar-
gos tratados teoricos.

Es conveniente aceptar meterse bajo la piel del otro y no
contentarse con sefialar con el dedo a los colegas que han
hecho cosas «despreciables» a sus hijos.

He aqui algunos testimonios significativos:

e [Una docente de matemdaticas en una escuela secundaria:

«En la clase de cuarto en la que estudia mi hija, jsolamente
cuatro alumnos alcanzan el promediol».

e Una docente de matemdticas en un liceo:

«Mi hija conserva muy malos recuerdos de sus estudios en la
licenciatura de matematicas: calidad de la ensefianza, elitis-
mo exacerbado... |Se diria que todo esta hecho para que a los
estudiantes no les gusten las matematicas!».

Y continua:

«Este tipo de testimonio es, lamentablemente, frecuente vy,
en el ultimo ano de la seccién cientifica, numerosos alumnos
temen emprender estudios de matematicas o de fisica en la
universidad».

e [Undocente de matemdticas en escuela secundaria:

«|Mi hijo obtuvo medio punto sobre tres en un ejercicio que €él
habia resuelto, pues su profe no acgptaba que utilizara el
numero n dado por su calculadoral».
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¢ Uninspector de academia:

«Al final del segundo,'® mi hijo, teniendo en cuenta sus malas
notas, fue orientado hacia un colegio secundario profesional.
A mi pedido, aceptaron que repitiera cuarto. Luego de eso, él
tuvo una buena escolaridady.

*  Unadocente de matemadaticas en escuela secundaria:

«Mi hijo, en segundo, !¢ habia entendido todo, jy obtuvo 8 so-
bre 20!».

e Unrector:

«Cuando estaba en la escuela inicial, mi hijo estaba profun-
damente traumatizado por su maestra, que le habia dicho:
“Pobrecito, eres totalmente incapaz”. Entro llorando a casa vy,
durante mucho tiempo, tuvo miedo, cada manana, de ir al
colegio».

Prosigui6 precisando que, en su opinién, es muy raro en-
contrar este tipo de actitud en los docentes de inicial, pero
que lo tenia que senalar para mostrar hasta qué punto puede
traumatizar la palabra de un docente.

Comentario: el peso de las palabras. Varias veces pude consta-
tar que los estudiantes podian conferir una importancia considera-
ble a algunas de mis palabras o de mis actitudes hacia ellos. Tam-
bién pude darme cuenta de que habia podido lastimar, de manera
verdaderamente involuntaria, a algunos estudiantes. Por ello, de-
bemos ser prudentes y nunca olvidar que nosotros, los docentes,
nos encontramos en una posicién de poder, queramoslo o no.

15 Se trata del primer ario del liceo. En el sistema educativo peruano
seria el equivalente, al menos en términos cronolégicos, al cuarto gra-
do de educacion secundaria.(N. de la T.)

18 Idem.
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Capitulo 5

Reacciones ajenas al medio docente

iPues yo era
Yo era pésim Yo era muy malo una nulidad en
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Como lo sostuvimos en el capitulo precedente, no se trata de pre-
sentar los resultados de un estudio estadistico preciso.

Alrededor de sesenta personas no docentes, de las cuales
treinta estan en actividad, dan su opinién sobre la constante
macabra.

Estas personas futeron, la mayoria de las veces, elegidas al
azar, en simples encuentros o reuniones. Resulta claro, enton-
ces, que la muestra considerada no es representativa.

Sin embargo, tuve muchas ocasiones de debatir sobre pro-
blemas de seleccién escolar y de orientacién. Considero que los
testimonios propuestos a continuacion reflejan las diversas ten-
dencias que pude observar en este ambito.

Algunos puntos generales

Algunos hechos, ya sefalados en el capitulo precedente, re-
aparecen aqui:

La existencia de la «constante macabra» es admitida, pero
E:> la mayoria de las veces las personas recién toman cons-
ciencia de ella en el curso de la entrevista.

E:> Este problema es generalmente considerado como muy
importante.

E:> La «constante macabra» solo aparece de manera verdade-
ramente fuerte a partir de la escuela secundaria.’

! En algunos paises, el Pera por ejemplo, esta presente desde la escue-
la primaria.



Senalemos, no obstante, algunos testimonios que reve-
lan su aparicién en una etapa mas temprana. Por ejemplo,
esta mama de una alumna de inicial, muy decepcionada por
la maestra de su hija:

Entre los cacharros fabricados por los ninos, solo los mas
bellos habian sido expuestos. Mi hija estaba muy triste de
no ver el suyo.

Luego agrega:
Fui a ver a la maestra para expresarle mi disconformidad.

Entonces le dije que posiblemente la maestra habia ten-
dido a proponer, como ejemplo, las mas «bellas» vasijas de
barro, sin pensar que lastimaba a los otros ninos. Ella no se
inmuté con mi argumento.

Las materias o las secciones en las que la «constante
C:> macabrar» tiene mucho menor presencia son igualmente
evocadas.

Este es el caso de las materias opcionales, en las cuales
los docentes temen la falta de «clientes».

Es también el caso de las grandes escuelas (de ingenie-
ros, de comercio, etc.). Con respecto a este tema, presenta-
mos dos testimonios:

¢ Unestudiante de una escuela de ingenieros que recuerda lo
que otros alumnos le dijeron cuando llegé aht:

«Hagas lo que hagas, se las ingenian para que siempre ten-

gas 12».2

e Unexalumno de una escuela de comercio:

«Yo obtuve mejores resultados en esta escuela que en el liceo
o en las clases preparatorias. Los profesores no buscan ha-
cernos trampas; cuando uno trabaja es recompensado».

? En realidad, este optimismo es un poco exagerado.
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Comentario: este ultimo testimonio es reconfortante. En efecto,
muestra que la s«constante macabra» no es un fenémeno ineludi-
ble, ligado profundamente a la naturaleza humana.

Como en el teatro

Veamos algunos testimonios significativos que confirman
claramente la existencia de la «constante macabra» y que
muestran que, como en el teatro, todos los actores tienen un
papel asignado.

A fin de cuentas, poco importa quién resulta ser el res-
ponsable de esta situacion: estoy convencido de que todos
somos victimas de ella y de que seria injusto senalar con el
dedo solo a los docentes. Como ya lo sostuve anteriormente,
nos encontramos en una posicion de seleccionadores a pe-
sar de nosotros. Esta situacién no excluye que, en dicho con-
texto irracional, algunos de nosotros, no muchos, podamos a
veces ir mas alla de ciertos limites razonables.

e Uningeniero de 31 anos:

«La “constante macabra” es un fenémeno social. Los alumnos
también participan de ella».

Y continua diciendo:

«Si, lo confieso, en la secundaria me hubiera molestado si
todo el mundo hubiera tenido 12 de promedio».

e Unjoven ingeniero:

«Su “constante macabra” es aiin mas macabra de lo que us-
ted piensa: los alumnos estarian preocupados si, cuando ob-
tuvieran 12, nadie tuviera 2».

Y prosigue:

«Seria muy extrano que todas las notas estuvieran compren-
didas entre 12 y 16».
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Luego agrega:

«Para una enorme mayoria de personas, un profe que pone
solamente buenas notas no puede ser un buen profe: es un
profe que plantea temas faciles».

Finalmente, termina con un ejemplo:

«En clase de matematicas especiales, un examinador de ma-
tematicas proponia temas muy dificiles; y obtener 10 sobre
20, con €l, era una buena nota. Todo el mundo lo veneraba.
Con usted, por el contrario, aun si uno aprende muchas mas
cosas, durante el examen oral no era tan bien considerado,
pues raramente ponia notas muy bajas».

e Unjoven profesor de piano, titular de una licenciatura en fisi-
ca, que habla de su experiencia como alumno:

«Cuando un profe pone malas notas, se tiene la impresion de
que exige mas».

e Unalumno de primer ario de la escuela de ingenieros a quien
le pregunté si habia tenido algtin profesor que pusiera notas
casi siempre superiores a 10 sobre 20:

«Si, una vez, en clases preparatorias, yo lo recuerdo: |El pro-

fesor parecia poco seriol».

Le pregunté, entonces, si el profesor desarrollaba todo el
programa, y me respondio:

«Quiza. Por otro lado, podiamos comprender muchas cosas,
pero no teniamos la impresion de ir progresando».
e Unalumno de 12 arios en clase de quinto:?

El testimonio que sigue es particularmente interesante. En
efecto, muestra como, desde los primeros afos de secundaria,

? Se trata del segundo afno de collége y en el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos cronologicamente, al primero de educacién se-
cundaria (N. de la T.).
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la «constante macabra» ya esti presente en el espiritu de los
alumnos. Este hecho también confirma el importante papel
que cumple la apreciacion de los padres.

Le pregunté a este alumno qué es lo que pensaria de una
clase en la cual todas las notas fueran superiores a 12 sobre
20. Y me respondi6é de inmediato:

«Es imposible. En una clase, siempre hay buenos y malos
alumnos».

Le pregunté, entonces, si preferia ser tercero en su clase
con 10 o bien décimo con 15. Dudé un poco y luego respondi6:

«Depende de lo que mayor alegria le dé a los padres».
Luego de algunos instantes de reflexién, agrego:

«Preferiria quiza ser tercero con 10, pero es mejor que el profe
no se entere al leer su libro, porque empezaria a ser mas
Severo».

Le pregunté, entonces, si preferia ser tercero con 6 o bien
décimo con 15. Respuesta:

«En ese caso, seguro 15; pues el 6, los padres no van a querer
aceptarlo».

Concluye diciendo que en la escuela primaria habia me-
nor cantidad de malas notas, puesto que era mas facil.

Comentario: esta reaccion muestra claramente la estrecha rela-
cién que puede existir para los alumnos, incluso si son muy jéve-
nes, entre la nota y la nocién de dificultad. En realidad, en mate-
maticas por ejemplo, los programas de CM2* y de sexto® son muy
similares. Una diferencia de fondo: la «constante macabrar comien-
za verdaderamente a castigar, en Francia, en el nivel secundario.

+ El CM2 es la nomenclatura con que se designa al sexto grado de educa-
cién primaria en el sistema educativo francés (N. de la T.).

5 Se trata del primer afio del collége y en el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos en términos cronolégicos, al primer grado de se-
cundaria (N. de la T.).
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e Jean Bichara, en su tesis de diddactica educativa sobre «as
reacciones de la gente hacia las matemdaticas fiera de la
escuelar, presentada en Toulouse en junio de 2003, planted
la siguiente pregunta a alumnos de segundo® y primero,” y a
los padres de esos alumnos:

«,Qué piensa usted de una clase donde todos los alumnos tu-
vieran una nota superior a 12 sobre 20?».

Respuesta de los alumnos:

«No es posible, el profe siempre se las arreglara para que eso
no ocurran.

Respuesta de los padres:

«iNo es un buen profe!».
«Le falta seriedad».
«El profe es un demagogo».

Antes de responder, estos padres de familia no habian
pedido ninguna precision sobre la seriedad de los alumnos,
las cualidades pedagogicas del docente, el programa, etc.

Comentario: en la universidad, por tradicion, los cursos de los
profesores no son desarrollados completamente durante la clase.
La mayoria de los estudiantes intentan, entonces, comprender so-
los ciertos puntos oscuros.

Algunos docentes, entre los cuales me incluyo, hacen un es-
fuerzo particular, por ejemplo yendo mds lento, para que la mayor
cantidad de estudiantes comprendan durante la clase (luego les
falta, por supuesto, asimilar y aplicar). En este caso, pude consta-
tar que algunos estudiantes, en general los «mejores», se sienten
perturbados y les gustaria que «yo fuera mas rapido» en el desarro-

8 En el sistema educativo francés, se trata del primer ano del liceo. En el
sistema educativo peruano, dicho grado coincide, al menos cronolégica-
mente, con el cuarto de educacién secundaria (N. de la T.).

7 En el sistema educativo francés, se trata del segundo aro del liceo. En
el sistema educativo peruano, dicho grado coincide, al menos cronolégi-
camente, con el quinto de educacién secundaria (N. de la T.).
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llo del programa. Es un poco como si tuvieran miedo de dejar de
sentir el placer de ser solo ellos los que comprenden la leccion.

Orgulloso de ser una nulidad en matematicas

Segun mi punto de vista, las matematicas tienen una espe-
cificidad de un tipo muy particular: de acuerdo con mi conoci-
miento, es la tinica materia respecto a la cual muchas personas
reconocen su absoluta incapacidad con una especie de orgullo.

Posiblemente se trate de una forma de defensa de algu-
nas personas que han fracasado en la escuela y sufrieron a
causa de ello. Este tipo de reaccion parece estar todavia mas
acentuado cuando estas personas solo han fracasado en ma-
tematicas.

Las reacciones que ilustran este fendmeno son numero-
sas. Me contento con citar dos testimonios de origen real-
mente diferente:

e Testimonio de un chofer de taxi:

Durante nuestra entrevista sobre la «constante macabrav,
me afirma, riendo e insistiendo particularmente:

«Soy una nulidad en matematicas. jAdelante! Usted puede
anotarlo. {No hay ningtn problema! En cuarto afio de secun-
daria, el promedio de la clase era 5 sobre 20. Yo obtenia, por
lo general, 1,5. {Era solo para pagar el papel que habia utiliza-
do para realizar el examen!».

Luego agrega, riendo mas aun:

«Ademas, usted sabe, jen mi clase todos éramos macabros!».

e Lareaccion de un inspector de academia:

«Todos los anos, en el momento de la entrega de premios de
un concurso matematico, participo de las ceremonias en cada
uno de los departamentos de la academia. Durante varios arios,
uno de los inspectores de nuestra academia, de formacion
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literaria, comenzaba sistematicamente su alocucion dicien-
do, con una franqueza tenida de orgullo: “Saben, debo confe-
sarles que siempre fui muy malo en matematicas. Siento en-
tonces mucha admiracién por ustedes que han tenido éxito”.

Recuerdo todavia la sonrisa que mostraba, apoyando su
declaraciéon. Pero me acuerdo también de la irritacion del
inspector de matematicas que me susurraba al oido muy des-
contento: “jOh! ¢Por qué repite eso todos los anos?”».

Comentario: tuve varias veces la oportunidad de escuchar a
personas reconocer sus incompetencias en ciertos ambitos, pero
no se sentian orgullosas de ello. Por ejemplo, nunca escuché a
nadie decir con orgullo: «Yo era una nulidad en lengua, era inca-
paz de escribir frases correctamente». Tampoco: «Yo era nulo en
educacién fisica, no podia correr bien, era muy torpe».

El reflejo joh!

Un fenémeno muy particular esta ligado a nuestra profesion
de profesor de matematicas. En mis conferencias, yo lo deno-
mino «reflejo oh!».

JDe qué se trata? Me sucede con frecuencia que, al con-
versar con alguien que encuentro por casualidad en alguna
recepcion, en un tren o en un avién, al cabo de cierto tiempo,
aproximadamente una media hora, uno es llevado a hablar
sobre su profesion.

Cuando digo:

«Soy profesor, la respuesta provoca un escalofrio. Pero cuan-
do preciso

«profesor de matematicas»,

casi siempre tengo derecho a una reaccion viva, que deja
aparecer un sentimiento de repulsion:

Oh, las matematicas;... Yo era pésimo...
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Esta reaccion por lo general viene acompanada de un mo-
vimiento de manos, como si la persona buscara protegerse.
Con frecuencia, en el tono de voz hay un sentimiento de de-
cepcion e incluso a veces de compasién hacia mi; adivino
sin duda lo que mi interlocutor puede pensar: jcémo puede
tener tal profesion?

Comentario: pude constatar la existencia de este tipo de reac-
ciones en numerosos paises, con algunas ligeras diferencias re-
lativas a la lengua, por ejemplo, el «joh!» algunas veces es
tranformado en «jahb...

Los malos recuerdos escolares

En el curso de las entrevistas, me sorprendié constatar hasta
qué punto los recuerdos escolares estan presentes, aun mucho
tiempo después de haber finalizado los estudios.

Durante los debates, intenté dejar a mis interlocutores
expresarse sobre el tema de la «constante macabra», sin in-
citarlos en lo mas minimo a darme a conocer los eventuales
malos tratos que habian podido sufrir personalmente.

Espontaneamente, muchas veces criticaban algunos com-
portamientos de los docentes. Es claro que hay que matizar
este tipo de testimonios; en efecto, en la vida, por lo general,
la mayoria de las veces se recuerdan los hechos desagrada-
bles, y se olvidan las situaciones usuales. Sin embargo, la
fuerza y la violencia de algunas reacciones deben hacernos
reflexionar en profundidad sobre el impacto que ha tenido en
los alumnos nuestro comportamiento.

La relacion entre este tipo de actitud y la «constante maca-
bra» es clara: la sociedad obliga al docente a seleccionar, en
todos los casos. Es esta la imagen que guardan muy a menudo
los ex alumnos, haciendo pasar a un segundo plano nuestro
papel de formadores. Como todo grupo que ha sido objeto de una
seleccion, los alumnos pueden sentirse victimas de una injus-
ticia o hasta incluso de una persecucion.
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Un hecho sorprendente: este tipo de reaccién no es sola-
mente propio de los excluidos del sistema escolar. {Se en-
cuentra también en aquellas personas que tuvieron una es-
colaridad brillante!

He aqui los puntos que parecen ser los mas usualmente
evocados:

Notas exageradamente bajas que hacen perderle el gusto
|::> a la materia.

l::> El comportamiento despreciable de algunos profesores.

I::> Las rupturas que se dan cuando se pasa a una nueva
clase.

I::> Las diferencias entre los profesores.

Ilustremos estas informaciones con algunos testimonios
significativos:

e Unajoven empleada de France Télécom, que obtuvo excelen-
tes resultados en su escuela de comercio:

«Las malas notas son desmoralizadoras, incluso si todo el
mundo las tiene. Esto puede provocar el desgano e impedir a
algunas personas proseguir sus estudios».

Y continua:

«En clase preparatoria, ser décimo de un total de 35 alumnos
con 9,5 sobre 20, es desagradable; atin si sabemos que la nota
no quiere decir nada, preferimos tener 15, por supuesto».

Luego agrega:
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«Al terminar primero,® mi profe de fisica me aconsejé no con-
tinuar el dltimo ano cientifico.? ;Yo insisti y obtuve 17 en
fisica en el bac».'°

* Un chofer de taxide 45 anos:

«Las matematicas me gustaban en la primaria y en los
primeros afnos de la secundaria, las ecuaciones, las x, eso
funcionaba. Pero en cuarto afio tuve un profe, muy alto, que
hacia sus calculos en su rincén y solo ponia malas notas: jA
partir de ese momento, la disciplina empezé a disgustarmel».

e Unaempleada de 36 anos, titular de un diploma de técnico
Ssuperior:
«La “constante macabra” es un fenémeno grave, pues provo-

ca el desgano en ciertos alumnos. El inglés me dej6 de gustar
a causa de un profe».

Y agrega, con respecto al tema de su orientacion:

«En segundo,'! la consejera me dijo que [jamas podria tener
un bachillerato cientifico! Pero yo obtuve mi bachillerato
cientificon.

e Un técnico de aproximadamente 35 arios, titular de un diplo-
ma superior de técnico:

«Estoy convencido de que algunos profesores tienen sus alum-
nos preferidos. Asi, en tercero,'? jun profe queria impedirme

% Se trata del peniltimo ano del liceo. En el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos en términos cronolégicos, al quinto de secunda-
ria (N. de la T.).

9 Se trata del ultimo ano del liceo y no tiene una equivalencia ni siquiera
en términos cronolégicos en el sistema educativo peruano (N. de la T.).
1© Apécope para referirse al examen de bachillerato que se toma al con-
cluir los estudios de liceo (N. de la T.)

' Corresponde al penultimo ano del liceo y equivale, en el sistema
educativo peruano y al menos en términos cronolégicos, al quinto de
secundaria (N. de la T.).

12 Se refiere al ultimo ario del collége y, en el sistema educativo perua-
no, equivaldria, al menos en términos cronolégicos, al tercero de se-
cundaria (N. de la T.).
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que ingresara al segundo afo'® de la orientacién que yo ha-
bia elegidol».

Y continua:

«Unos comentarios hirientes pueden bloquear por un largo
tiempo a algunas personas. Recuerdo a un profesor que siem-
pre hacia ir a un alumno a la pizarra para burlarse de €l; eso
era terrible para el alumno.!* Me acuerdo también de un profe
de matematicas que era muy parco, y jno soportaba poner
notas superiores a 12 sobre 20!».

Pero concluye de una manera mas positiva:

«Si a un profe le gusta su materia y siente placer al ensefiar
a sus alumnos, puede transmitir algo».

e Uningeniero de 31 arios que cursé su escolaridad en un re-
putado liceo en el que existia, para el ingreso, una seleccién
encubierta:

«Si, yo sufri la “constante macabra” en la secundaria; hubiera
sido mas feliz en otra escuela. {Nos trataban a todos como unos
incapaces! Por cierto, mi psoriasis comenzé en segundo».'®

Luego continua:

«Por otra parte, la presién no provenia solamente de los profe-
sores. Entre los alumnos, el ambiente era desagradable. Los
alumnos que venian de pequefios colegios eran los que mas
sufrians.

'3 Es decir, al primero de liceo, que en el sistema educativo peruano
equivaldria, al menos en términos cronolégicos, al cuarto grado de edu-
caciéon secundaria (N. de la T.).

14 Algunos alumnos a los que hice ir a la pizarra, luego me confesaron que
se habian sentido ridiculizados debido a algunas de mis observaciones.
Sin embargo, yo nunca tuve la mas minima intencién de lastimarlos...
Conviene, entonces, ser mas prudente en este tipo de situacion.

* Es decir, primero de liceo. Su equivalente en el sistema educativo pe-
ruano seria, al menos en términos cronolégicos, el cuarto de secundaria
(N. de la T.).
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e Unempleado de restaurante, titular del bachillerato:

«Recuerdo a mi profe de matematicas de segundo.'® Trataba
de transmitirnos su amor por las matematicas. Nunca lo con-
siguio, pues no nos decia «esto esta mejor» sino «puede hacer-
lo mejor».

Y continua:

«Me acuerdo de mi profesora de aleman de altimo afio de li-
ceo. Con ella, nadie alcanzaba el promedio. Ella se “lavaba
las manos” juzgando a sus colegas, y muy a menudo repetia
una frase del tipo: “Bueno, no es culpa de ustedes, estimados
alumnos, porque son todos una nulidad!"».

¢ Unjoven ingeniero:

«Recuerdo mi primera nota de fisica en clase preparatoria de
matematicas superiores:!” obtuve 1,7. Lo que mas me afecto
fue la precision de la nota. Hubiera preferido tener 1,5 o 1;
1,7 queria decir que el profe habia buscado en vano sobre mi
hoja de examen todos los puntos posibles».

Luego prosigue:

«Estuve a punto de abandonar, porque pensaba que el men-
saje que el profesor me queria transmitir era: “Deja todo, esto
no es aceptable”.

¢ Unalumno de una escuela de ingenieros:

«Un gran numero de profes, sobre todo de matematicas y fisi-
ca, disfrutan de la “constante macabra”. Podria decirse que
se sienten frustrados por no ser grandes investigadores».

16 Idem.
17 Clases preparatorias para el ingreso a las escuelas de ingenieros.

97



e Una alumna de tltimo ario de la seccion literaria,'® en un
tono muy vivaz y con una pizca de hastio en la voz:

«Cada ario, tengo profesores que sostienen jamas haber te-
nido alumnos asi de malos!».

* Una inspectora pedagégica regional de la vida escolar, que
asistio a la entrevista citada anteriormente:

«Es terrible para los jovenes. Se los hace fracasar ya en la
adolescencia: eso es inadmisible. La situacion es diferente
en Estados Unidos o en Inglaterra, por ejemplo».

° Undocente de matemdaticas jubilado hace referencia a su es-
posa, profesora de letras, al final de su carrera:

«Mi esposa guarda un mal recuerdo de su profesor de mate-
maticas en primero cientifico:'? él estaba convencido de que
ella era incapaz de ver que una recta en el espacio era per-
pendicular a un plano».

Y continua:

«Al afio siguiente, ella abandoné la secciéon cientifica. Lo mas
lamentable es que a ella le gustaban las matematicas y hubie-
ra podido ser una muy buena profesora en un area cientifica».

Finalmente, sostiene:

«Ademas, el tema por el cual el profe la habia bloqueado era
realmente menor y sin interéss.

Comentario: este tiltimo testimonio muestra hasta qué punto son
fuertes los recuerdos escolares: después de mas de cuarenta anos,
una docente de letras se acuerda de un incidente relacionado con
las matemdticas. Lo mds triste en este asunto es que su profesor

8 Es decir, de ultimo aro de liceo con orientacion hacia un bachillerato
literario (N. de la T.).
' Es decir, primer afio de liceo en la seccién cientifica (N. de la T.).
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de matemdaticas nunca penso siquiera que su observacion pudie-
ra tener tanta importancia.

Posible apariciéon de algunos defectos

Acabamos de ver como los testimonios de algunas personas
ponen de manifiesto comportamientos de docentes tenidos
de «mala intencion». Por supuesto, hay que prestar una aten-
cion particular a dichos testimonios.

Sin embargo, conviene intentar explicar la existencia de
situaciones de este tipo. Algunos docentes, estoy seguro de
que una minoria, animados por el sistema que los incita a
seleccionar y a eliminar, pueden dejar aparecer algunos de-
fectos que duermen en cada individuo: deseo de poder, placer
de sancionar, etc. No tengo ninguna competencia para ana-
lizar este fenomeno.

Simplemente quiero decir que este hecho no es especifi-
co de la docencia. Se lo encuentra también en otras situa-
ciones, a veces mucho mas dramaticas (no faltan ejemplos
histéricos y actuales).

Confiriendo nuevamente al docente su verdadero pa-
pel: FORMAR (y no seleccionar), estoy seguro de que se ate-
nuard considerablemente este_ fenomeno.

El bac: una ruptura en el ambito de la
evaluacién

Numerosos testimonios ponen el acento en el hecho de que
el examen para obtener el bachillerato ahora es mas facil. Para
muchos docentes resulta, incluso, demasiado facil.

Los alumnos, por su parte, muchas veces estan sorprendi-
dos por esta ruptura que se da en el ambito de la evaluacion.

Yo tenia 7 de promedio con mi profe, pero en el bac obtuve 14.
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Este es el tipo de observacion que se escucha a menudo.
Efectivamente, el examen para obtener el bachillerato es uno
de los escasos lugares en los que la «constante macabra» no
esta presente. Evidentemente, como esta constante se en-
cuentra en otros ambitos, se puede tener la impresién de
que el bachillerato es demasiado facil. Yo no lo creo asi. Los
objetivos han sido implicitamente fijados: el alumno debe
conocer ciertas técnicas clasicas, sin trampas. Este requeri-
miento debe demandar ciertas aptitudes, puesto que muchos
alumnos fracasan también en este examen.

Agrego que los temas del examen de bachillerato son ela-
borados muy seriamente, evitando precisamente la «cons-
tante macabran.

En matematicas, una comision estudia la posibilidad de
reservar una parte de la prueba (45 puntos sobre 20?) a un ejer-
cicio que apele a la imaginacién y a la intuicion del alumno. El
trabajo de los miembros de esta comision es muy serio, incluso
en el ambito de la evaluacién de dichas preguntas.

Comentario: los temas de junio de 2003. En 2003, algunos
temas de matemdticas del examen de bachillerato francés, de-
masiado dificiles, generaron una gran censura en la opinion
publica. Este incidente fue excepcional. Algunas medidas fue-
ron tomadas para limitar sus efectos.

Lamentablemente, cuando una situacion de este tipo se pro-
duce en una clase, muchas veces bajo la influencia de la «cons-
tante macabrar, la opinion ptiblica, por lo general, no es alertada.
Entonces, algunos alumnos, desanimados, se sienten con fre-
cuencia excluidos, sin acceso a ningun recurso...

Motivar al alumno

La mayoria de los testimonios dejan traslucir el siguiente pun-
to: en el ambito educativo, los docentes tienden con demasia-
da frecuencia a desalentar a los alumnos, en vez de motivar-
los. Este comportamiento, muchas veces involuntario, se
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inscribe en una lamentable tradicién: se supone que el alum-
no en situacion de fracaso trabajara mas para asi progresar.

Mi experiencia me permite afirmar que no es asi, salvo
quiza en algunos casos excepcionales.

Los estimulos y el éxito son dos factores particularmente
motivadores.

Sobre este tema, el testimonio siguiente es particular-
mente elocuente:

e Unexdeportista de muy alto nivel internacional:

«Un entrenador debe saber motivar, hacer que te den ganas
de regresar al dia siguiente. jDebo mi carrera deportiva a un
entrenador que me dio esas ganash.

Y continua diciendo:

«Creo muy poco en el talento; se trata mas que nada de una
cuestién de motivaciéon, de ganas».

Y al final, agrega:

«En lugar de decir: “jNo lo sabes hacer, vete!”, hay que decir:
“|Esta bien, y ta puedes hacerlo todavia mejor!”».

Comentario: un ejemplo de desmotivacién. Recientemente,
en el marco de la formacion continua de docentes, hice observa-
ciones y sugerencias sobre el trabajo de una colega que estaba
realizando una prdctica. Probablemente debi expresarme de
manera demasiado directa, olvidando mi posicién jerarquica.
Cualquiera que haya sido la causa, esta docente se desanimé
hasta el punto de abandonar la capacitacién en la que deseaba
participar y para la cual tenia reales aptitudes.

Muchas veces se subestima el impacto que puede tener nues-
tro discurso de docentes.

101



Constante macabra y liberalismo

En el curso de las entrevistas que hemos sostenido, gran can-
tidad de personas, docentes o no, rapidamente me atribuyen
intenciones liberales, muchas veces implicitamente.

Temen que la supresion de la «constante macabrar» conduz-
ca a una reduccion de nivel, a una facilidad todavia mas grande
de los estudios, a una pérdida del sentido del esfuerzo...

En otros términos, segun ellos, la supresion de esta cons-
tante seria demagobgica y conduciria a privilegiar una politi-
ca educativa del tipo: «todo el mundo puede hacer todo sin
fatigarse». He aqui algunos testimonios en los que aparece
este temor al liberalismo.

* Unadama mayor, cuyo marido, militar de carrera, fue luego
profesor en un liceo:

«En el presente, los alumnos ya no repiten. A cada alumno se
le hace creer que podra seguir los estudios..., jasi que no
aumente el problema con su “constante macabra!”».

Insiste también en el hecho de que habria que orientar,
desde una educaciéon mas temprana, a algunos alumnos ha-
cia diversas profesiones manuales.

e Ununiversitario jubilado:

«;Si queremos afirmar que todos los alumnos son buenos, nos
estamos equivocandol.

Y prosigue, en relacién con la reduccion del ntimero de
estudiantes que se orientan hacia disciplinas cientificas:

«La matematica es un area apasionante, pero esta reserva-
da a aquellas personas que estan dispuestas a hacer gran-
des esfuerzos. Actualmente, son cada vez menos».

Y agrega:

«Hay que reconocer que hay capaces e incapaces».
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Entonces, yo no puedo evitar interrumpirlo preguntandole:
«Pero ¢quién es realmente capaz de decir quién es incapaz?».

Le doy entonces algunos ejemplos de estudiantes que apro-
baron los exdmenes de habilitacion docente jcon muy malas
notas! Hice referencia también al nivel considerado «muy bajo»
de los estudiantes en la licenciatura en matematicas.

Comentario: explico a los autores de estos testimonios que, por
supuesto, sus temores son infundados. Ademas, les preciso que,
al luchar contra la «constante macabrar, mi objetivo es que la
mayor cantidad posible de personas, si trabajan, aprendan la
mayor cantidad posible de cosas.

Un medio de regulacién

Para algunos, incluso a veces para aquellos que pertenecen
al ambito docente, la «constante macabra» es un medio entre
otros de regular el sistema, y mas generalmente de partici-
par en el funcionamiento de nuestra sociedad.

He aqui algunos ejemplos de este tipo de reaccion:

¢ Eldirector de una pequeria empresa, ingeniero de formacion:

«El sistema detecta asi las cualidades cientificas, y también
las cualidades de adaptacions.

Y continua:
«Después de todo, jlos alumnos que recuperaremos al final
son los mejores!».
e Un profesor universitario de mecanica, jubilado:

«La “constante macabra” es obligatoria; si no, el sistema se
caerian.
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Y agrega:

«Es una forma de hacer avanzar a la sociedad>».

e El profesor de matemdticas de una escuela de ingenieros:
«La “constante macabra” es funcional al sisteman.
Y prosigue:

«Si no, ¢qué medios tendria la sociedad para regular el siste-
ma de formacion?».

Al final agrega, con aire desenganado:

«Quiza no sea lo ideal, pero el sistema funciona asi».

Comentario: esta reaccion merece un largo debate sobre el pa-
pel que cumple el docente en nuestra sociedad. Estoy convencido
de que hay que arriesgarse a cambiar y mejorar la situaciéon ac-
tual, pues provoca mucha frustracién.

La «constante macabra» fuera del sistema
escolar

Cuando se realiza una investigacion, siempre surgen ciertos
hechos muy interesantes relatados por las personas
interrogadas. A veces algunos testimonios son particular-
mente sorprendentes.

e FEs el caso del testimonio de este ingeniero comercial:

«Sabe, su “constante macabra” existe también en ciertas em-
presas. Asi, a veces se obliga a un jefe de personal a afirmar
que cierto porcentaje de las personas que €l dirige “no co-
rresponden al puesto”.

Y prosigue, con una sonrisa irénica que deja entrever su
disconformidad:

104



«Por supuesto, oficialmente nadie sostiene que alguien es
malo; se afirma que es politica de la empresa, que esto hace
progresar a la gente...»

Finalmente, agrega:

«Conozco a un jefe que se nego a hacer eso y tuvo que cam-
biar de funcién, probablemente por ese motivo. El no soporta-
ba, en efecto, decretar que ciertos colegas que acababa de
contratar no correspondian al puesto».

Después de este testimonio, muchas personas me con-
firmaron que esa situacion no es excepcional y me dieron
otros ejemplos.

Una toma de posicién clara

El punto planteado anteriormente tiene una importancia par-
ticular. En efecto, esta ligado al siguiente problema de fondo:

(1) ¢La escuela debe preparar para la vida diaria, mu-
chas veces dura, en la que pueden surgir instintos de ri-
validad y de competencia?

O bien,

(2) ¢La escuela debe limitarse a_formar lo mejor posiblea
la mayor cantidad de ciudadanos, sin tomar como ejem-
plo el funcionamiento de la sociedad, sobre todo cuando

este presenta imperfecciones?

La orientacién 2 cuenta, qué duda cabe, con mi preferencia.
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Capitulo 6

Sugerencias para luchar
contra la «constante macabra»

1.- No dirds a un

alumno que es una nulidad.

2.- Recordards que nadie es

capaz de resolver un problema
realmente nuevo en un tiempo limitado.
3.- No olvidards que tu misién

es ensefiar y no seleccionar.




Si tomamos en cuenta la importancia que reviste el fenémeno
descrito anteriormente, podriamos pensar que es dificil remediar-
lo. En realidad, estoy convencido de lo contrario; a condicion,
claro estda, de querer realmente librarse de éL

Asi, entre las elementales sugerencias que modestamente me
permito proponer, esta es la primera, y quiza la mas importante:

Realmente querer suprimir la
«constante macabra»

Esto supone, en principio, una toma de consciencia del feno-
meno por parte de los docentes y de la sociedad en general.

Seria absurdo implicar solo a los docentes en esta lucha.
Es lo que intenté mostrar en los capitulos anteriores. Es como
si, para explicar el exceso de velocidad en las carreteras, |se
acusara unicamente a los constructores de automoviles ve-
loces! En este caso, en efecto, toda la sociedad esta implicada
y tiene que asumir una parte de la responsabilidad. Los ejem-
plos de este tipo son numerosos.

La supresion de la «constante macabra» no puede ser lle-
vada a cabo solo por los docentes, de la noche a la manana.
Debe ser realizada en un clima de confianza entre todos los
actores implicados.

Sin embargo, estoy convencido de que la iniciativa po-
dria ser tomada por los docentes, con la condicién de que
tomaran conciencia del desagradable papel que la socie-
dad les ha asignado.



Precisar claramente el papel de la escuela

Antes que nada, es necesario redefinir claramente el papel
esencial que debe desempenar la escuela:

un papel de_formacién y no de seleccion

Algunos podrian temer que, en un sistema de ese tipo,
todos los alumnos pudieran acceder a la realizacion de largos
estudios en cualquier area. jNada mas falso, por supuesto!
Se trata, simplemente, de suprimir la actual seleccién hipé-
crita, muchas veces artificial, irracional y basada en crite-
rios imprecisos. Una seleccion asi solo logra desanimar a los
alumnos, llevarlos a abandonar las especialidades que hu-
bieran querido seguir.

El esquema que propongo puede parecer utdpico y surrea-
lista, pero estoy convencido de lo contrario: en ciertos paises,
la «constante macabrar esta practicamente ausente de la ense-
fnanza secundaria.’

Resulta por ello esencial precisar, en forma clara, trans-
parente y sin hipocresias, el papel que desempena la escue-
la. Tal como senalé anteriormente, la gran mayoria de los
docentes, «utilizados» por la sociedad, cumplen el papel de
seleccionadores de manera inconsciente. Y les gustaria li-
brarse de tal funcion.

Una evaluacién por objetivos

Una forma simple y eficaz de luchar contra la «constante
macabra» es realizar una evaluacién por objetivos.

! Corresponde en el sistema educativo francés al collége (N. de la T.).
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¢{DE QUE SE TRATA?

Se establecen en forma clara y precisa los objetivos que el alum-
no debe alcanzar para aprobar una prueba o el examen final de
una materia. Por ejemplo, en matematicas, uno de los objeti-
vos del tltimo ano de la escuela secundaria®? podria ser:

Saber resolver una ecuacion del tipo ax + b =c.

Conviene, entonces, precisar claramente el nivel de com-
plejidad de los coeficientes a, b y ¢, porque si no, el objetivo
solo habria sido determinado en apariencia. En efecto, el alum-
no podria estar entrenado para resolver tales ecuaciones en
el caso de que q, by c fueran enteros «pequefios» (como en el
ejemplo que sigue), pero luego tener que resolver, en una prue-
ba, una ecuacion con coeficientes mucho mas complejos.

Ejemplo:

Para resolver la ecuacion 2x + 3 = 6, la escribimos
sucesivamente

2x=6-3, esdecir, 2x =3, luegox=3/2

La ecuacién admite una tinica solucion x = 3/2

En la actualidad, este tipo de evaluacién se da muy rara-
mente. En la ensenanza secundaria, por ejemplo, los conte-
nidos de cada prueba son, la mayoria de las veces, diferentes
de los de la prueba anterior. Asi, el alumno que habia enten-
dido una nocién o una técnica durante la correcciéon de una
prueba, no obtiene ningtin provecho para el examen siguien-
te (en términos de calificacion, en todo caso). De esta mane-
ra, algunos alumnos, responsables y trabajadores pero un poco
lentos, se sienten constantemente desfasados y se encami-
nan hacia una situacion de exclusion. En otros términos,
aun si alcanzan ciertos objetivos, ilo siento, no los alcanza-
ron en el tiempo estipulado!

? En el sistema educativo peruano, equivaldria, al menos cronolégica-
mente, al tercer arfio de educacion secundaria (N. de la T.).
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iSE IMPONE HACER UNA ADVERTENCIA!

Pude constatar el siguiente fenomeno de compensacion, con-
secuencia una vez mas de la «constante macabra»: cuando
los objetivos estan bien determinados, inconscientemente pode-
mos tender a proponer temas en realidad muy extensos, cuya
solucién en el tiempo estipulado nos presentaria dificulta-
des, aun a nosotros. Es conveniente, entonces, determinar
un tiempo «razonable» para la redaccion de cada ejercicio y
no dejar que cada profesor imponga libremente el tiempo que
considera suficiente. Indicaciones sobre este tema pueden
facilmente ser sugeridas en los programas.

Sobre este asunto, el siguiente testimonio, muy recien-
te, me parece particularmente revelador. En un grupo de re-
flexion sobre la elaboracion de los temas de un examen oral
para un concurso de matematicas, se propuso publicar una
lista con todas las preguntas, con el fin de incitar a los candi-
datos a trabajar mas, sabiendo que de esta forma segura-
mente serian recompensados. En este caso, se tiende a plan-
tear temas desmesuradamente largos y dificiles. Cada uno
de nosotros hubiera tenido muchas dificultades para resol-
ver, en el tiempo establecido, los temas propuestos por sus
colegas; incluso, a veces, para tratar sus propios temas.

Comentario: la exposicion de una investigacion en mate-
mdaticas. En el marco de una evaluacion por objetivos, se pue-
den tener en cuenta también las cualidades de investigadores
de nuestros alumnos. Se han realizado numerosos trabajos acer-
ca de las exposiciones de temas de investigacion: se trata de
presentar a los alumnos situaciones originales, incluso muchas
veces dificiles. Se les propone hacer un trabajo, por escrito, que
explique sus ideas para realizar la investigacion, aun sino con-
ducen al resultado. Se los evaltia, entonces, por sus reflejos. Este
tipo de ejercicio es considerado para ciertos temas de matemdti-
cas del bac® en Francia. En la actualidad, algunas comisiones
trabajan sobre este interesante tema.

¥Véase la nota 14 del capitulo 4 (N. de la T.).

112



La formacién de los docentes

En el curso de mi investigacion, algunos docentes se queja-
ron de que no estaban suficientemente formados en el area
de la evaluacion. Por consiguiente, librados a su suerte, se-
guian la tradicion, conscientemente o no; ellos eran, enton-
ces, victimas de la «constante macabran.

Para modificar la situacién actual, es indispensable sen-
sibilizar a los docentes sobre este tema, desde el inicio de su
Jormacién y también en los cursos de formacién continua.

Una manera de atenuar realmente
la violencia del sistema escolar

Podria causar sorpresa constatar que, con nuestro funciona-
miento actual, en Francia el sistema no marcha tan mal; el
personal ejecutivo es, al menos, tan eficiente como en otros
paises.

En realidad, esto no tiene nada de sorprendente. El siste-
ma basado en la «constante macabra» permite seleccionar a
aquellos que tienen mayores facultades de adaptacion. Es cla-
ro que este tipo de aptitud es importante en la vida actual.
Asi, seria presuntuoso afirmar que, sin esta constante, todo
funcionaria mejor y estariamos en el mejor de los mundos
posibles...

Sin embargo, tres puntos me parecen evidentes:

Sin la «constante macabra», habria mucho menos
E:> alumnos «traumatizados» por la escuela y por la vio-
lencia del sistema escolar.

ED Sin la «constante macabra», mis alumnos tendrian
deseos de trabajar.
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De esta forma, podriamos transmitir eficazmente una ma-
yor cantidad de nociones a una mayor cantidad de personas.

E:> Habria un mayor clima de confianza entre los alum-
nos, los profesores y los padres de familia.

Todo el mundo saldria ganando.

Sobre este tema, expondré un testimonio muy significativo,
que presenté en la segunda parte de mi articulo publicado en
1988. Quiero transcribirlo aqui bajo su forma inicial.

«Cémo intentar luchar contra la “constante macabra”? En el
transcurso de un seminario de dos dias, que yo animé en
enero de 1988 en Toulouse, propuse a los participantes este
tipo de evaluaciéon: para cada examen de control de conoci-
mientos, aproximadamente la mitad de la prueba estaria cons-
tituida por dos ejercicios realmente analogos a aquellos del
control anterior, y la otra mitad por ejercicios de la parte del
programa estudiada entre los dos controles. Los alumnos,
por supuesto, serian prevenidos.

Los colegas estuvieron de acuerdo con experimentar este
tipo de evaluacion en sus clases y con llevar a cabo un ba-
lance en el transcurso de la segunda reunién del seminario,
que iba a realizarse en marzo. Esta experiencia fue efectua-
da en dos clases de secundaria y nueve de liceo.

Senalemos los puntos esenciales que aparecieron a lo largo
de nuestra reunion de marzo:

* Mejora de notas (eso era previsible).

= Aumento de la confianza de los alumnos en si mismos: esta-
ban menos tensos, mas seguros.

* Mejora de la relacion profesor-alumno: el profesor no apare-
ce como alguien que quiere poner malas notas. Por el
contrario, parece realmente dispuesto a alentar, a moti-
var y a recompensar, con una regla de juego precisa, sin
trampas. Los alumnos sienten que se interesan por ellos
en un sentido favorable.
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* Algunos alumnos desmotivados sintieron una especie de aci-
cate y su nivel en matematicas, independientemente de
la nota del examen de control, mejoré.

Interés pedagogico: el profesor tiene la posibilidad de vol-
ver varias veces sobre nociones que considera importantes
en los examenes de control. En cuanto a los alumnos, si por
falta de tiempo no pudieron asimilar una nueva nocién, pue-
den hacerlo para la prueba siguiente.

Agreguemos dos reacciones. Un colega esta particularmen-
te satisfecho del cambio que se establecio en la relacion entre
€l y sus alumnos:

Los alumnos sintieron que me interesaba en ellos y me
corresponden bien. Otro profesor nos da cuenta del entu-
siasmo del director de su centro educativo por este tipo de
evaluacion.

Senalemos también algunas reservas aparecidas en el trans-
curso de nuestro debate:

« La relacion con el resto del centro educativo: ¢qué ocurri-
ra con el alumno si, al ano siguiente, el profesor no adop-
ta el mismo método de evaluacion?

* Los profesores, que luego de este tipo de evaluacién pu-
sieron buenas notas en un examen de control, tendieron
a culpabilizarse. En el contexto actual, hace falta tener
cierto valor para intentar realizar este tipo de experimen-
tacion. De cualquier modo, se ve claramente que este tipo
de evaluacion ofrece muchas ventajas, y que puede ser
un medio simple y eficaz para combatir la famosa “cons-
tante macabra” sin, por ello, bajar el nivel del conjunto de
alumnos, sino todo lo contrario».

Comentario: todavia me acuerdo de un colega que habia consta-
tado una mejora sensible en su relacién con los alumnos. Estaba
verdaderamente emocionado cuando nos lo relataba. Esta expe-
riencia parecia haberle hecho descubrir su profesion desde una

optica mas agradable.
Los alumnos, sorprendidos, lo habian visto cambiar de acti-

tud y asumir un nuevo papel: ya no era el profesor que ponia

trampas, sino el profesor que ayuda y que alienta.
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Algunos consejos suplementarios

La desapariciéon de la constante macabra del ambito de la
educacion nacional no podra obtenerse solo gracias a una
receta milagrosa. En efecto, se trata de una modificacion pro-
funda de las mentalidades y de las tradiciones.

Ademas de las sugerencias anteriores, me parece util
precisar algunos puntos generales que estan relacionados
con la «constante macabran.

|::> «En un tiempo limitado, nadie puede resolver un nue-
vo tipo de problema».

Esta observacion esencial reposa, en primer lugar, en mi
experiencia personal. Ademas de las numerosas copias de
examenes que corregi, interrogué oralmente a mas de diez
mil alumnos (en clases preparatorias para las grandes es-
cuelas, en examenes orales de diversos concursos, etc.). Este
punto se apoya también en numerosos testimonios de estu-
diantes y de docentes.

El mas significativo resulta el testimonio del matemati-
co, ex alumno de la Escuela Normal Superior, que habia obte-
nido el primer puesto en el concurso para entrar a esa ilus-
tre escuela.

Cuando le pregunté si habia podido resolver un problema
de tipo realmente nuevo en un tiempo limitado, me respon-
di6 inmediatamente, sonriendo:

jEvidentemente que no!

Se acordo de una vez en que paso muchas horas inten-
tando resolver un nuevo problema, sin llegar a lograrlo. Sin
embargo, la solucion que luego le presentaron era corta y no
le pareci6 tan dificil, después de todo.

Esta observacion esta evidentemente ligada a la «cons-
tante macabra». En efecto, cuando elaboramos un examen
de control, con frecuencia nos gusta explorar la reaccion de
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los alumnos frente a cierto tipo de preguntas que no habian
sido tratadas previamente.

Comentario: en matematicas, podriamos pensar que si se plan-
tean solo preguntas cldsicas, todos los alumnos obtendran bue-
nas notas. Esto no ocurre asi. En efecto, para ser capaz de re-
producir en tiempo limitado una situaciéon ya encontrada, son
necesarias varias condiciones:

*  haberla asimilado;

. haber entendido bien;

. haberla memorizado «sin enredarse»;

* analizar la situacién propuesta en el examen y asociarla
adecuadamente con una situacion ya vista.

La mayoria de las veces, cuando estas condiciones se dan,
el alumno debe, ademdas, efectuar los cdlculos sin equivocarse.
Esta etapa no es siempre fdcil y exige mucha atencion.

«Cuando la mayoria de los alumnos se equivoca en un
C,»| punto dado, la culpa es del sistema educativo y no de
los alumnos».

I::> «Cuando un alumno que trabaja normalmente se encuen-
tra en situacion de fracaso escolar, no es su culpa».

Estos dos puntos son evidentemente importantes. El do-
cente que los toma en cuenta acepta, entonces, preguntarse
si las notas de una prueba corren el riesgo de ser muy bajas.

I::> «La principal cualidad de un profesor es ser capaz de
adaptarse al nivel de los alumnos».

A veces esto no es facil. Puede ocurrir, en casos muy ex-
cepcionales, que la mayoria de los alumnos hayan sido mal
orientados. El docente, presionado para que enserie todos los
contenidos del programa, puede ver como los esfuerzos de
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adaptacion que lleva a cabo no son recompensados a pesar de
la voluntad que ponga en ello. (Yo enfrenté una situacion de
este tipo, hace ya tiempo, en mi carrera.)

Pero independientemente de estos casos, en verdad poco
comunes, estoy convencido de que si el docente intenta adap-
tarse al nivel de los alumnos, puede llegar a hacerlos progre-
sar y trabajar con gusto.

«Nunca se debe olvidar que lo que mdas motiva es el
E:> éxiton.

En el marco escolar, las investigaciones realizadas por
numerosos investigadores confirman claramente esto. Ha-
cen hincapié, por ejemplo, en el papel esencial que cumple
la nota.

Este importante punto no se aplica solo al ambito escolar,
por supuesto. Tomemos el caso, por ejemplo, de una persona
que desea aprender a esquiar y que a lo largo de varios me-
ses se cae con frecuencia y se hace dano. Esta situacion es,
seguramente, propicia para desmotivarla (las pistas eran,
quiza, demasiado dificiles...). Aqui también puede haber ex-
cepciones: personas a las que les gusta caerse y hacerse dano.
Pero esto ya entraria en el ambito de la psiquiatria.

Comentario: quiero agregar que, después de sostener una en-
trevista con un ex deportista de muy alto nivel, él creyoé conve-
niente agregar la siguiente precision, relativa a la analogia que
existe entre la escuela y el esqui:

«Cuando alguien se cae, no solamente se hace dano, sino
que también con frecuencia se lo reprende en lugar de explicarle
como tiene que hacer para no caerse.
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Capitulo 7

La motivacion: ¢la del profesor o la
del alumno?

l ...Ily entonces obtenemos este magnifico resultado!




En la enserianza de las matemadticas, desde hace varios aros,
pareciera que el problema de la motivacion de los alumnos cum-
ple un papel importante, que se traduce en una btsqueda de
situaciones interesantes, aplicaciones a la vida cotidiana o a
otras disciplinas, ejercicios tipo concurso, etc.

Por nuestro lado, proponemos el problema siguiente: aca-
so los docentes no tienden, inconscientemente, a confundir su
propia motivacién con la de sus alumnos? Esta confusion es la-
mentable puesto que, a priori, los gustos de los docentes no tie-
nen por qué ser semejantes a los de sus alumnos.

Ahora que atribuimos una gran importancia a la evaluacion
de los conocimientos de los alumnos, ¢nos preocupamos lo sufi-
ciente por evaluar, aun de manera superficial, su motivacion?
Pareciera existir un enorme desfase entre la importancia coriferi-
da a la motivaciéon de nuestros alumnos y el hecho de que esta
motivacion es muy raramente evaluada.

Un ejemplo de motivacién no compartida

LA INTRODUCCION DE UNA TEORIA (jQUE YO CONSIDERAEA
MOTIVADORA!)

La experiencia que voy a describir a continuacién esta en
el origen de las actuales investigaciones que realizo en esta
area. Soy responsable del modulo de analisis funcional de
la Escuela Nacional Superior de Aeronautica y del Espacio
de Toulouse. Uno de mis cursos esta consagrado a presen-
tar una introduccién a la teoria de las distribuciones. En 1992,



para una sesion del curso habia preparado una clase que yo
consideraba motivadora.!

UNA DUCHA DE AGUA FRIA...

Al final de la clase, deseando probablemente compartir mi
entusiasmo, interrogué a unos treinta alumnos. Primero les
pregunté si habian comprendido mi curso; luego, si mi curso
los habia motivado y si tenian la impresion de haber enri-
quecido su cultura. Les pedi con insistencia que no respon-
dieran solo para satisfacerme y que me dijeran realmente lo
que pensaban.

Me respondieron que habian entendido, pero la mayoria
de ellos, 22 sobre 30, confesaron que, para ellos, este curso no
era mds motivador que los demds, que se trataba de matemati-
cas analogas a aquellas que les ensefian usualmente. Su
reaccion, que mostraba con claridad un entusiasmo muy li-
mitado, me sorprendié enormemente, y tomé entonces cons-
ciencia del enorme desfase que existia entre mi motivacién
y la suya.

Por supuesto, jno se trata de deducir de esta experiencia
que la teoria de las distribuciones no es motivadora! Pero me
parece importante subrayar el desfase motivacional que con
frecuencia puede existir entre el docente y sus alumnos, y el
hecho de que, llevado sin duda por mi entusiasmo, yo no lo
habia previsto ni percibido en absoluto.

Comentario: por otro lado, me di cuenta de que era la primera
vez, en 25 anos de docencia, que planteaba a mis estudiantes
una pregunta tan directa sobre su motivacién. Entonces pensé
en la cantidad de veces en que, al sentirme yo muy motivado,

! Al final de la clase, estaban en condiciones de «derivar, en el sentido
de las distribuciones», la funcién que es igual a 1 en el intervalo [0;+00[
y a 0 sobre]-co; O {funcién no derivable en el sentido usual).

122



pude haber estado convencido de que mis estudiantes también
lo estaban...

La regla y la maleta

La experimentacion presentada en este parrafo fue realizada
en el transcurso de un seminario que animé en Toulouse, en
mayo de 1998.2

El texto que sigue fue propuesto, por un lado, a los alum-
nosy, por otro, a los profesores:

Los dos enunciados siguientes corresponden a un mismo pro-
blema matemadtico:

Enunciado 1: en una maleta de fondo rectangular, de 50 cm
de largo y 40 cm de ancho, se quiere introducir una regla
de 4 cm de ancho. ¢Cual es la longitud maxima de esta
regla?

Enunciado 2: tenemos un rectangulo de 50 cm de largo y
40 cm de ancho, y un segundo rectangulo de 4 cm de ancho
y una longitud L. sCual es el maximo valor posible de L
para que este segundo rectangulo esté contenido en el pri-
mero?

<Cudl de estos dos ejercicios prefiere usted? (Marque la
casilla correspondiente):

Enunciado 1 [ ]
Enunciado 2 [ ]
Ninguna preferencia [ ]
cPor qué?

El principal objetivo de la experimentaciéon radicaba en
comparar la motivaciéon de los docentes y la de los alumnos.

2 Quiero agradecer profundamente a mis colegas D. Beddleem, B. Blot,
C. Derrier, A. Roch y M. Vineau, que aceptaron responder al cuestiona-
rio y plantearlo en algunas de sus clases.
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MOTIVACION DE LOS DOCENTES

Este ejercicio fue propuesto con el enunciado 1 en el concur-
so matematico organizado por el IREM de las Antillas-Guyanas.
Con ocasién de un coloquio celebrado en Guadalupe en
diciembre de 1996, participé en un grupo de trabajo de alre-
dedor de cincuenta personas, consagradas a los ejercicios de
tipo concurso. Este ejercicio fue considerado por todos los co-
legas como muy bueno: motivador, ttil para la vida cotidia-
na, etc. Algunos colegas llegaron incluso a decir, desgracia-
damente, que no siempre era posible fabricar ejercicios asi
de lindos. Yo compartia plenamente este sentimiento.?

Por otro lado, sobre un total de 11 participantes de un
seminario en Toulouse, solo un colega prefirié el enunciado
2, y nueve el enunciado 1. Estos ultimos pensaban que los
alumnos también preferirian el enunciado 1 y lo encontra-
rian mas motivador.

MOTIVACION DE LOS ALUMNOS

El cuestionario que mostramos anteriormente fue propuesto
a 164 alumnos en seis clases:

e Una clase de cuarto*
e Tres clases de segundo:® una de segundo general y dos de
segundo profesional®

4 Sin embargo, por casualidad pregunté si, en el grupo, alguien pensaba
que una persona podria encontrarse algin dia frente a ese problema.
4 Este grado de instrucciéon corresponde, en el sistema educativo perua-
no y al menos cronolégicamente, al segundo grado de educacion secun-
daria. En el sistema educativo francés, se trata del tercer ano de collége
(N. de la T.).

5 En el sistema educativo peruano, este grado de instruccién corresponde-
ria, al menos cronolégicamente, al cuarto grado de secundaria. En el sis-
tema educativo francés, se trata del primer ano del liceo (N. de la T.).

¢ Es decir, el primer afio de liceo correspondiente a algin plan curricular
orientado a la formacién profesional. En el sistema educativo peruano,
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e Una clase de primero cientifico’
e Una clase ultimo grado de la seccion cientifica

He aqui los resultados del cuestionario:

4° 2° 2° 1° Ultimo
eneral rofesional | cientifico gradn Total
8 P cientifico
Mal 8 1z 24 21 15 80
Al 30% 40% 53% 66% 50% 49%
Rectangulo 10 9 15 n 10 55
37% 30% 33% 34% 33% 34%
Indiferente 9 9 6 0 5 29
33% 30% 13% 0% 17% 18%
Total 27 30 45 a2 30 164
100% 100% 100% 100% 100% 100%

ALGUNOS COMENTARIOS

e En total, aproximadamente un alumno sobre dos prefiere
el enunciado 1, es decir, bajo la forma «maleta». Estos re-
sultados no concuerdan del todo con los que esperaban los
docentes.

e El comportamiento particular de los alumnos de primero
cientifico puede explicarse por el hecho de que esta es la
mejor clase del colegio. En efecto, las justificaciones de la
eleccién de los alumnos permiten formular la siguiente hi-
potesis: cuando los alumnos tienen un buen nivel en mate-
maticas, el pasaje de la forma «encubierta» del enunciado a
la forma matematica no es percibido como un obstaculo.

corresponderia, al menos cronolégicamente, al cuarto de educacion se-
cundaria (N. de la T.).

7 Es decir, el penualtimo ano de liceo correspondiente a algun plan
curricular orientado a la formacién superior cientifica. En el sistema
educativo peruano, corresponderia, al menos cronolégicamente, al quinto
grado de educacién secundaria.
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e No ocurre lo mismo en cuarto y segundo general, donde
muchas veces los alumnos justifican su preferencia por la
version «rectangulo» diciendo que el ejercicio es mas facil
de resolver bajo esta forma (la incégnita esta indicada...).

e La preferencia de los alumnos de las clases de segundo
profesional por la version «maleta» no es tan fuerte como
se podia haber pensado, teniendo en cuenta los ejercicios
«concretos» a los que ellos estan acostumbrados.

Los ejemplos confirmatorios

En el curso de un trabajo de investigacién sobre los ejemplos
confirmatorios en matematicas, Edgardo Locia y yo propusi-
mos un mismo cuestionario a profesores de matematicas, a
alumnos-profesores de matematicas y a estudiantes univer-
sitarios de segundo afo de la opcién matematicas-fisica. Se
trataba de elegir, entre ocho situaciones de ejemplos confir-
matorios, las mas motivadoras (los resultados detallados de
los cuestionarios aparecen en la tesis de Edgardo Locia).®
Aparecio en forma clara la existencia de un desfase motiva-
cional entre los profesores y los alumnos-profesores, de una
parte, y los estudiantes, de otra.

Las respuestas de los profesores y de los alumnos-profe-
sores son las que habiamos previsto: preferencia por los ejer-
cicios bonitos que se plantea un «matematico».

Las respuestas de los estudiantes realmente nos sorpren-
dieron. En las entrevistas que siguieron a la experimenta-
cion, la mayoria de los estudiantes justifico su eleccion di-
ciendo que habia clasificado prioritariamente los ejercicios
mas accesibles (sin embargo, se habia precisado en el enun-
ciado del cuestionario que no habia que resolver ninguno de
los ejercicios).

¥ Tesis presentada en el IREM de Toulouse en el ano 2000.
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Algunas hipétesis

Los resultados de las experimentaciones anteriormente des-
critas confirman la existencia de un desfase motivacional
entre docentes y estudiantes.

Una posible explicacion de tal desfase seria que, para los
alumnos, el éxito es un importante factor de motivacion.

En consecuencia, muchas veces son los «mejores» alum-
nos en matematicas quienes tienen, en el ambito de la mo-
tivacion, gustos mas proximos a los de los docentes.

En cuanto a los alumnos con dificultades, la «envoltura»
de un ejercicio, al que se agregan otros datos, con frecuencia
complica su resolucion.

Varias sugerencias

Intentar motivar a sus alumnos es uno de los temas que un
docente considera mas importante. Pero para poder alcanzar
este objetivo, conviene saber qué es motivador para ellos y,
para esto, se deben explorar sus gustos, siendo conscientes
de que estos pueden ser muy distintos de los nuestros.

Tomando en cuenta los resultados de las experimenta-
ciones precedentes, que confirman numerosas experiencias
personales en esta area, estoy convencido de que pueden
existir otros medios eficaces para motivar a los alumnos, sin
plantear preguntas que se relacionen de una manera artifi-
cial con la vida cotidiana:

e En primer lugar, el éxito

Un alumno que logra resolver un ejercicio le toma el gusto,
en general, a aquello que realizd, y de esta forma se siente
motivado. No obstante, no se trata de proponer solamente ejer-
cicios de facil resolucién. Pienso que es necesario distinguir
los trabajos relativos a la evaluacion, de los demas trabajos.
Los primeros deben ser accesibles a la mayor cantidad de
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alumnos, estar relacionados con ejercicios ya hechos por ellos
y recompensar el trabajo realizado. Otras actividades mas abier-
tas deben ser, por supuesto, propuestas a los alumnos; ademas,
se deben priorizar las ideas que llevan a la resolucién del pro-
blema, y no solo la resoluciéon completa del ejercicio.

* Actividades puramente matemadticas, bien elegidas,
pueden resultar motivadoras

Asi, por ejemplo, cualquiera sea la forma de un tridngulo,
podemos llevar a los estudiantes a descubrir la siguiente pro-
piedad «magican:

jLas tres rectas que unen un vér-
tice con el punto medio de su lado
opuesto pasan siempre por un mis-
mo punto!

(Punto mégico?

Esta propiedad, ¢no tiene acaso un aspecto mas sorpren-
dente y mas motivador que una regla colocada en el fondo de
una maleta??

Dos palabras clave: desfase y
retroalimentacion

El simple hecho de tomar consciencia de que puede existir
un fuerte desfase motivacional entre docentes y alumnos me
parece Util para mejorar nuestra ensefianza.

? A condicién, claro esta, de no presentarla en forma abrupta.
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Esto, quiza, permitiria evitar que docentes competentes y
con gran dedicacién a su trabajo pasen horas disfrutando de
hacer matematicas en presencia de alumnos que se aburren.

Si alguien me pidiera que diera un breve consejo a un
joven docente, yo insistiria, sin dudarlo, en dos puntos:

La nocion de desfase

Esta nocion ya ha sido tratada en este capitulo con respecto a
la motivacion. Pero es esencial en el campo de la ensefianza
en general. Asi, por ejemplo, con frecuencia se da un desfase
entre los conocimientos reales de los alumnos y aquellos que
el docente cree que han adquirido. Este desfase también con-
cierne al grado de dificultad de tal o cual nocion, etc.

La nocién de retroalimentacion

Resulta imposible considerar el fenémeno del desfase si no
se produce una retroalimentacién. Es necesario estar cons-
tantemente atentos a la reaccion de los alumnos y para ello
solicitarles, incluso de forma breve, su opinién, independien-
temente de cualquier evaluacion.
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Capitulo 8

Las matematicas son hermosas,
son motivadoras

iEs increible! Los tridngulos
son realmente diferentesy
la suma de sus tres dngulos

siempre es igual a 180°...

Pues si. Siempre es asi y
ahora vamos a demostrarlo...




El titulo de este capitulo, lleno de entusiasmo, esta incompleto.
Hay que agregar el siguiente punto esencial:

todo el mundo puede hacer matematicas

Precisemos. Quiero decir que no existe ninguna razén por la
cual un alumno que no se encuentre en situacién de fracaso es-
colar en las otras disciplinas no pueda hacer matemdaticas. g Esto
quiere decir que cada alumno puede llegar a ser un brillante
matematico? Es evidente que no. Lo mas frecuente es que, aun
existiendo aquellos que llegan a ese nivel y consagran lo esen-
cial de su tiempo a las matematicas, algunas personas pueden
tener otras prioridades en la vida.

Sin embargo, estoy convencido de que todos los alumnos, en
su nivel, pueden acceder al placer de hacer matematicas. Esta
conviccion se basa en numerosos hechos.

Los concursos matematicos

En varias academias, los IREM organizan concursos mate-
maticos para clases enteras, en diferentes niveles: escuela
primaria, escuela secundaria y liceo. Los alumnos deben re-
solver colectivamente varios ejercicios, la mayor parte de las
veces planteados de manera atrayente y ludica. Todos los tes-
timonios concuerdan: la mayoria de los alumnos siente pla-
cer al buscar la solucién, al comunicarse con sus camara-
das... Ademas, se observa que algunos de ellos, usualmente
en situacion de fracaso escolar, participan de manera activa
en la busqueda del resultado; muchas veces su contribucion
resulta 1util, y los hace sentirse felices y orgullosos.



De esta manera, independientemente de la evaluacion es-
colar tradicional, las matematicas pueden resultar motivadoras.

Ademas, en numerosos concursos no se pide a los alum-
nos que redacten la solucién del problema; deben tinicamen-
te dar su respuesta. De esta forma se ven liberados de los
obstaculos que plantea la redaccion, muchas veces artificial
como lo vimos en el capitulo 3. Entonces pueden utilizar su
intuiciéon con mayor facilidad.

En las entrevistas sostenidas con los alumnos que habian
participado en los concursos, con frecuencia afirmaban que les
gustaria hacer siempre este tipo de ejercicios matematicos.

Comentario: conviene matizar este entusiasmo. En efecto, pro-
viene quiza del hecho de que la situacién de concurso es excep-
cional y de que pueden estar motivados por el deseo de ganar.
En todo caso, este ejemplo muestra que la opinién negativa que
algunas personas tienen respecto a las matemdticas probable-
mente se debe al papel que cumplen en la seleccién y no a la
disciplina en si misma.

Enigmas matematicos, juegos de azar...

En su tesis sobre las reacciones que despiertan las matema-
ticas, Jean Bichara describe las emisiones de radio y de te-
levision que él mismo anima desde hace varios anos en
Guadalupe. Se trata de ejercicios o enigmas matematicos
presentados de manera divertida, que muchas veces la gen-
te trata de resolver en familia. Los testimonios de los oyen-
tes y telespectadores muestran que estas emisiones agra-
dan a muchas personas.

Las matematicas ligadas a los juegos de azar pueden, de
igual forma, agradar a ciertas personas, incluso a veces a aque-
llas que no gustan de esta disciplina en el marco escolar.
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Asi, por ejemplo: «gcuantas posibilidades se tiene de ga-
nar la loteria? En el poquer, ¢qué probabilidad existe de reci-
bir cuatro ases? ¢Qué probabilidad existe de ganar una apues-
ta en una carrera de caballos?

Comentario: por supuesto, no todos los jugadores tienen el ni-
vel matematico que les permita abordar este tipo de problemas.
Por otra parte, se puede ser apasionado del juego sin necesidad
de llevar a cabo calculos matematicos. Sin embargo, la mayoria
de la gente se interesa por estas cuestiones. Su interés es aun
mayor si llega a comprender como se obtiene la respuesta.

Motivar en el ambito escolar

Los ejemplos presentados anteriormente se refieren a situa-
ciones ajenas al ambito escolar. Pero estoy convencido de
que numerosos hechos matematicos pueden llegar a la es-
cuela de la misma forma. He aqui dos ejemplos entre una
gran variedad de temas.

LA SUMA DE LOS ANGULOS DE UN TRIANGULO

a

Los tres tridngulos tienen formas diferentes. Sin embargo, si me-
dimos sus tres dngulos interiores con la ayuda de un transporta-
dor, se puede constatar que la suma de estos parece ser siempre
igual a 180°.
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Asi, en la escuela secundaria, el alumno puede trazar di-
versos triangulos a su eleccion y verificar que, en cada uno de
ellos, la suma de los angulos interiores parece ser siempre igual
a 180°. Estoy seguro de que el aspecto «mégico» ligado a esta
propiedad, la invariabilidad del resultado, puede interesar a
numerosos alumnos; en todo caso, al menos tanto como ciertas
nociones relacionadas con otras disciplinas.

EL TEOREMA DE PITAGORAS

C

Cada uno de los tres triangulos de aqui arriba tiene un dngulo recto
(entonces se les denomina triangulos rectangulos), pero sus formas
son diferentes.

Si llamameos a a la longitud del lado opuesto al angulo recto, y by c
a las longitudes de los otros dos lados, se puede constatar que, en
cada caso, el total de a x a es casi igual al numerobx b +cx c.

Asi aparece la propiedad del célebre teorema de Pitagoras,
que se escribe:

a@=bpr+c

Se puede hacer descubrir esta propiedad al alumno pi-
diéndole que verifique este resultado para distintos triangu-
los rectangulos a su eleccién; se puede también utilizar, si
se desea, las esquinas de la mesa, de una pared...

Como en el ejercicio anterior, estoy seguro de que puede
existir un efecto «magico» y motivador ligado a esta propiedad.
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Comentario: el aspecto motivador de una propiedad depende,
por lo tanto, de su presentacioén. Asi, por ejemplo, supongamos
que las propiedades descritas son enunciadas directamente bajo
la_forma:

«Teorema: dado un trigdngulo...»,

es poco probable, entonces, que el alumno se vea impresionado
por el aspecto magico de tales propiedades.

Ilusién 6ptica y matematica

Voy a presentar una situacion, anecdoética por cierto, pero que
puede incitar a matizar la idea negativa que algunas perso-
nas pueden tener de las matematicas. Mas precisamente, se
trata de una experiencia que tuve con personas que preten-
dian, a priori, ser refractarias a las matematicas y que rapi-
damente cambiaron de opinién.

LA SITUACION

Hace dos anos, participé en una reunion con alrededor de
treinta padres de familia de un colegio secundario.

La sesion estaba consagrada esencialmente a la presen-
tacion de un resumen de las actividades realizadas junta-
mente con la universidad Paul Sabatier de Toulouse. En cierto
momento, numerosos padres mostraron, algunos de manera
simpética, la muy limitada atraccién que sentian por las ma-
tematicas, y surgieron algunas frases como la siguiente,
acomparfiadas de suspiros y sonrisas:

iBah! ¢Para qué sirve todo eso?

Entonces, les respondi sonriendo y lanzando una especie
de desafio:
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Les voy a mostrar un ejemplo que ustedes comprenderan ra-
pidamente y que les va a interesar. ;Qué apuestan?

Asi, creado un buen ambiente, les propuse la siguiente
situacion:

«Para ir de A a B, nos podemos desplazar siguiendo diferentes
caminos:

camino 1

camino 3
(en puntos)

e Camino 1: el semicirculo de diametro AB.

e Camino 2: el semicirculo de diametro Al, luego el semi-
circulo de diametro IB, siendo I el punto medio del seg-
mento AB.

e Camino 3: se pasa sucesivamente por cuatro semicircu-
los de diametros, respectivamente AJ, JI, IKy KB, siendo
J el punto medio de Al y K el de IB.

° Y asisucesivamente...».

Entonces les pregunto:

Luego de un gran niimero de etapas de este tipo, scudl va a
ser la longitud del trayecto?
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Ellos respondieron rapidamente:

El camino se confundird con el segmento AB. La longitud del
trayecto sera entonces igual a la longitud del segmento AB.

Yo les respondo:

Veamos sies cierto.

LAs MATEMATICAS PARA EXPLICAR

Entonces, calculamos todos juntos la longitud de los diferen-
tes trayectos. Denominamos R la longitud de Al

e Camino 1:
Su longitud es la del semiperimetro del circulo cuyo diame-
tro es AB; es decir, la mitad del namero 27nR,! 0 sea nR.

e Camino 2:
Su longitud es igual a dos veces la del semicirculo de diame-
tro Al (cuyo radio es R/2), es decir 2 x(tR/2) o sea nR.

e Camino 3:
Encontramos la misma longitud nR.

Entonces se dieron cuenta de que su respuesta, 2R = lon-
gitud de AB, era falsa porque todos los caminos tienen como
longitud =R, es decir, aproximadamente 3,14 x R.

Terminé mi breve presentacion (que dur6 alrededor de
cinco minutos) con algunos comentarios sobre la utilidad de
las matematicas, estableciendo un paralelo con las posibles
imprecisiones de ciertas propiedades que se pueden ver apa-
recer sobre la pantalla de una calculadora.

! El perimetro de un circulo de radio R es igual a 2TR.
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COMENTARIOS

¢ Todos comprendieron mi demostracion.

e Durante la recepcion que se realizé después de la reunion,
varias personas me hicieron saber su sorpresa y su satis-
faccion, agregando: «Este tipo de matematicas nos gusta».

Estoy seguro de que lo que mas les gusto fue el hecho de
comprender mi demostracién, y de esta forma acceder al pla-
cer de poder explicar matematicamente ciertas «ilusiones
Opticas».

Excluidos recuperados

Como en el ejemplo anterior, los relatos que siguen tratan tam-
bién de experiencias personales, anecddticas por cierto, pero que
me parecen particularmente significativas.

UN ENCUENTRO IMPREVISTO

En el transcurso del verano de 2002, en una calle de Bastia,
un grupo de jévenes (Annabel, Hayat, Marine, Souade y otros)
me ayudo de manera muy amable a encontrar mi camino.
Luego de algunos minutos de didlogo, intentaron en vano
adivinar mi profesion. Cuando les dije que era profesor de
matematicas, obtuve un fuerte «Oh!». Algunos incluso profi-
rieron pequenos gritos mostrando una profunda decepcion
tefiida de compasion hacia mi: jcomo era posible que alguien
que les habia parecido normal, incluso hasta simpatico, pu-
diera ensefiar una materia que ellos detestaban!

Con buen humor, les expliqué que ya estaba habituado a
ese tipo de reaccion, pero que entre todas las que habia en-
contrado, esta obtenia el récord.
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Una vez pasado ese momento de gran estupor, se inici6
una discusién sobre las matematicas:

Las matematicas son horribles; no se entiende nada, uno
obtiene malas notas...

De paso, los profesores de matematicas no fueron olvida-
dos, por supuesto.

Entonces yo les contesté, en un tono voluntariamente pro-
vocador, pero sonriendo:

Les afirmo que las matematicas son agradables, a condicién
de comprenderlas, por supuesto.

Y esta fue la respuesta, previsible por cierto:

Pero son muy dificiles, pocas veces se entienden, no se sabe
para qué sirven. Incluso cuando entendemos en clase, des-
pués tenemos malas notas en el examen de control.

De hecho, jtodo estaba alli!

Entonces les pregunté si estaban dispuestos a realizar
una apuesta:

Si nos dedicamos a hacer matematicas todos juntos durante
mds o menos un cuarto de hora, les aseguro que comprenderdan
y podréan incluso cambiar de opinion sobre esta disciplina.

Un grito unanime fue la respuesta:
iEs imposible!

Sin embargo, aceptaron participar en la experiencia.

UN CURSO DE MATEMATICAS EN UNA PLAZA PUBLICA

Y alli me encontraba, sentado sobre un banco de la plaza San
Nicolas, en Bastia, con una hoja y un lapicero en la mano,
rodeado de un grupo realmente improvisado de discipulos. Elegi
un ejemplo adaptado a su nivel (14, 15 anos): la resolucion
de una ecuacion.
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o ].%etapa: les pido buscar el numero x para que 4x = 20; es
decir, el numero x que, multiplicado por 4, da 20. Todos en-
cuentran la respuesta: 5.

Sigo con la ecuacién 2x = 6. Ellos encuentran la respuesta
correcta: 3.

o 2.9etapa: puesta en evidencia y utilidad de una regla.

Les hice notar que en el primer caso (4x = 20), la solucién 5
esiguala 20 + 4,

Lo mismo sucede en el segundo caso (2x = 6): la solucién,
3,esiguala 6 + 2.

Insisto, entonces, en el siguiente punto importante: en
los dos ejemplos anteriores, la solucion se encuentra rapida-
mente, sin necesidad de utilizar ninguna regla; pero en casos
menos simples, resulta muy tutil para resolver la ecuacion.

Por ejemplo, para la ecuacion 5x = 181, la soluciéon se ob-
tiene dividiendo 181 entre 5. Entonces, les hago notar que
en este caso, menos simple que los dos precedentes, el re-
sultado de la divisiéon no es un numero entero.

e 3.%etapa: ecuaciéon Sx—7 =178

Les explico que, para transformarla en un caso como el pre-
cedente, primero hacemos pasar el -7 al segundo miembro
de la ecuacion, cambiando su signo: S5x= 178 + 7. Ahora re-
suelven facilmente la ecuacién: x = 185+ 5

o 4“etapa:ecuaciéondx + 10 =25 - 3x

Indico el método: se «ponen» todos los términos donde se en-
cuentra la x a la izquierda del signo =, los otros a la derecha,
sin olvidar cambiar de signo cuando se pasa de un lado al
otro del signo =. Se obtiene: 4x + 3x =25 - 10, es decir,
7x = 15. De allila solucion x = 15 + 7, o sea aproximadamente
x=2,14.

e Para terminar, les propongo otras dos ecuaciones del mis-
mo tipo, que resuelven sin ninguna dificultad.
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Todos admiten ahora que perdieron la apuesta: compren-
dieron e incluso encontraron cierto placer al resolver sus
ecuaciones,

Comentario: el transito de los dos primeros ejemplos (que se
pueden resolver mentalmente), a los ejercicios que siguen en la
exposicion, me parece esencial. Es el paso que permite compren-
der la utilidad de las reglas en matemdaticas y, a fin de cuentas,
para qué sirven los teoremas que nos ensenan en los cursos de
matematicas.

COMENTARIOS

e Soy consciente, por supuesto, del caracter realmente ex-
cepcional de esta experiencia: al aire libre, en un am-
biente ludico y simpatico, sin notas, con solamente cinco
alumnos...

Sin embargo, permite mostrar en qué medida la repul-
sion que algunas personas sienten por las matematicas no
es en absoluto irremediable.

e Repeti la experiencia en otras ocasiones, con personas
que a priori rechazan las matematicas y que habian aban-
donado sus estudios a la edad de 15 o 16 anos. En todos los
casos se mostraron interesadas. El hecho de poder com-
prender parecia motivarlas realmente.

Comentario: el sentido en matematicas. Tuve la ocasién de
dictar varias conferencias sobre la nocién de sentido en matema-
ticas. No quiero extenderme sobre este punto aqui.

Sin embargo, ciertos colegas podrian pensar que en la pre-
sentacion descrita anteriormente, me contenté con dar las reglas,
a partir de ejemplos, sin demostrarlas, sin referirme al «sentido».
Se podria debatir por horas sobre este punto. Pero estoy seguro
de que la nocién de «sentido matematico» es muy subjetiva, e
incluso puede variar de un docente a otro.
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Lo cierto es que para mis simpdaticos alumnos corsos, lo que
yo les presenté tenia sentido; se sintieron motivados y esto les
dio ganas de hacer matematicas. Eventualmente, podran pro-
fundizar estas nociones mas adelante, en un marco mas comple-
_Jo, con otras exigencias en cuanto al sentido...

Las matematicas para develar misterios

Comenzaré este punto relatando una anécdota reciente.

LA SITUACION

Mi hijo Mathias, de 12 afios, me plante6 una adivinanza mien-
tras comiamos:

« Piensa en el niimero de calle de tu casa,

- multiplicalo por 2,

- sumale 5,

- multiplica el niimero encontrado por 50,

- agrégale tu edad,

- réstale 615,

- sumale 365.

Obtienes, uno tras otro, el niumero de tu casa y tu edad.»

Y me anuncia el resultado sin hacer ningun calculo, or-
gulloso de si mismao...

Respondo a las diferentes preguntas. Obtengo como res-
puesta «9.458». Efectivamente, mi direccion es «94 calle...», y
tengo 58 anos.

Quiero precisar que en la familia hablamos muy ocasio-
nalmente de matematicas. Ese dia, sin embargo, la curiosi-
dad y el interés de Mathias por esta adivinanza eran muy
claros.
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L As MATEMATICAS SON UTILES PARA EXPLICAR

Por supuesto, aproveché para decirle que las matematicas
que €l estudia en el colegio permiten explicar esta situacion
tan misteriosa. Ilustro este hecho con el siguiente ejemplo,
que corresponde a mi caso particular:

Consignas Resultados

Numero de la casa 94

Multiplicado por 2 94 x2

Se le suma 5 94x2)+5

Multiplicado por 50 50 ((94 x2) + B))

Se le agrega mi edad 50 ((94 x2) + 5)) + 58

Y resta 615 50 ((94 x2) + 5)) + 58 - 615
Mas 365 50 ((94 x2) + 5)) + 58 - 615 + 365

Transformo ahora esta ultima expresion, con la ayuda de
reglas que €l acababa de aprender en clase. Asi, se obtenia:
94 x 100 + 58 (es decir, 9.458)

o Entonces le doy otro ejemplo

Numero de calle 26, edad 12 y le explico que se obtiene: 26 x
100 + 12 (es decir, 2.612).

s Orgulloso de haber entendido

De esta forma, el misterio es develado gracias a lo que él
aprendio en clase, y esta muy orgulloso por ello. Su motiva-
ciéon por este tipo de actividades es real.

Comentario: se pueden fabricar facilmente adivinanzas de este
tipo. Logran intrigar y motivar a muchas personas.

Con frecuencia mis amigos me han planteado adivinanzas
parecidas, esperando que los ayudara a comprenderlas.
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Motivacién y vida cotidiana

Ciertos profesores, miembros de comisiones de elaboraciéon
de programas, a veces piensan que las situaciones matema-
ticas ligadas a la vida cotidiana motivan mas a los alumnos.
Vimos en el capitulo anterior que no siempre ocurre asi, so-
bre todo cuando las situaciones son artificiales.

Incluso, a veces la introduccién de nociones de la vida
cotidiana complica las cosas, pues no resultan tan familia-
res para el alumno como lo son para el docente o para los
adultos. Asi, por ejemplo, los problemas de probabilidades re-
lacionados con la loteria no tienen por qué motivar a un alum-
no de 17 anos, que posiblemente ni siquiera conoce las re-
glas del juego.

Seguramente existen algunas excepciones. Por ejemplo,
en la escuela primaria parece mas dificil introducir nocio-
nes matematicas sin relacionarlas, al menos en un primer
momento, con lo que viven los nifios.
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Conclusiones

Quiero terminar este libro insistiendo en los siguientes puntos:

Estoy totalmente convencido de que el fenémeno descrito
y estudiado en esta obra es esencial para nuestro siste-
ma educativo.

En efecto, si nada cambia, siempre habra alumnos que
fracasan; en cierto modo, una fatalidad.

Ningun remedio eficaz podra encontrarse para luchar
contra el fracaso escolar en tanto exista la «constante
macabran».

No podran ser solucionados todos los problemas de la en-
seflanza. Pero podremos al menos identificarlos, anali-
zarlos y tratarlos con toda transparencia, librados de esta
hipécrita y lamentable constante.

Algunas personas, espero que en cantidad poco numero-
sa, quiza contintien siendo escépticas respecto al interés
que tiene para nuestra sociedad suprimir esta disfuncién.
Sin embargo, un punto me parece indiscutible en térmi-
nos de bienestar e incluso de felicidad: sin la «constante
macabra» y la forma especial de violencia que engendra,
una mayor cantidad de alumnos se sentirin mejor en la
escuela y trabajaran mas placenteramente.

Los hechos y testimonios relatados en este libro no deben
ser interpretados solo como una descripcién del compor-
tamiento negativo de los docentes. Repito con conviccion
que estamos en presencia de un importante fenémeno
social.



En realidad, este libro debe ser considerado como un
alegato en favor de los alumnos, pero también de los do-
centes: dejemos de ser utilizados como seleccionadores, y
retomemos nuestra verdadera mision, en un clima de con-

Jianza con los alumnos y sus padres:

«Aportar la mayor cantidad posible de conocimientos
al mayor nimero posible de personas».
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Complemento 1
La curva de Gauss

Veamos dos graficos:

A Cantidad de alumnos A Cantidad de alumnos

00 T 60~ 7§
x: "1/

!—4 ﬁ'ﬁ ) ¥

o' 150 160 170 180 190 200 0 4 12 16 20 24 28 3
Medida en cm Tiempo en horas
Altura de 800 alumnos en un liceo Tiempo que pasan por semana frente

al televisor 450 alumnos de un liceo

Los datos son de diferente naturaleza. Sin embargo, los
graficos tienen el mismo aspecto: los valores de los rectan-
gulos configuran curvas en forma de «campanan.

Lo mismo ocurre con numerosas situaciones: datos bio-
logicos, industriales, etc. Estas curvas son llamadas curvas
de Gauss.



Complemento 2
Un reflejo muy arraigado

Entre mis estudiantes de DEA' o que preparan una tesis pedagé6-
gica sobre didactica de las matemdticas, hay varios docentes.
Para examinar y analizar las reacciones de los alumnos, elabo-
ramos unos tests cuyo ohjetivo es identificar ciertos comportamien-
tos. No se trata, en este caso, de poner una nota, y menos atin de
someterse a la «constante macabra.

Con frecuencia pude constatar hasta qué punto las costum-
bres profesionales de algunos colegas los conducen a elaborar
sus fichas de experimentacién como si fueran examenes, inclu-
so cuando el propésito no es poner una nota. Por consiguiente, a
veces dejan de lado el objetivo de la investigacion. Podria relatar
muchas anécdotas para ilustrar este hecho.

He aqui una que me parece verdaderamente significativa:

La simetria en la escuela primaria

El tema de investigacién de un docente era la simetria axial
en la escuela primaria.

Recordemos: el simétrico de un

punto A respecto a una recta d es

el punto B obtenido de la siguien-

te forma:

1. Se traza la perpendicular a la
recta d que pasa por A. I [

2. Denominemos H al punto de A H B
interseccion de esta perpen-
dicular y la recta d. Sobre esta
perpendicular, B es el punto d
tal que AH = HB.

! El DEA (Diplome d'Etudes Approfondies) equivale al grado de maestria
(N. de la T.).
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Sobre un papel cuadriculado, A estaba situado en uno de
los puntos de intersecciéon que forman el cuadriculado; se
deseaba analizar la reaccion de los alumnos en los dos casos
siguientes:

1.° caso 2.° caso
1
i
|
|
La recta d es una «diago- La recta d es una de las
nal» de la cuadricula. lineas de la cuadricula.

Resultados de la experimentacion

Mi colega me comunicoé las conclusiones de su experimenta-
cion: segun é€l, los resultados eran analogos en ambos casos.
Evidentemente, esto nos sorprendid, pues el segundo caso
nos parecia mas simple.
Muy intrigado, le pedi a mi discipulo que me mostrara las
fichas de los alumnos.

Una sorpresa
Constaté entonces que, en el primer caso, el punto A estaba

ubicado aproximadamente a 2 cm de la recta d, mientras que
en el segundo caso estaba mucho mas alejado, a unos 10 cm
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de la recta d. Teniendo en cuenta este alejamiento, proba-
blemente algunos alumnos se habian equivocado al contar
los cuadrados. Le pregunté a mi discipulo por qué el punto
estaba mas lejos en un caso que en el otro. Y me respondio6:

iSi lo hubiera puesto a 2 o 3 cuadrados de distancia, ha-
bria sido demasiado facil!

En otros términos, incluso fuera de una situaciéon esco-
lar de evaluacion clasica, {la «constante macabra», muy pre-
sente, todavia reinabal

Comentario: fui testigo de otras situaciones similares. jEsto de-

muestra hasta qué punto este reflejo esta arraigado en nuestra
mentalidad!
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Complemento 3
«Se ve en el dibujo,

por lo tanto es verdadero»

El drea del cuadrado
grande es cuatro
veces mayor que la /

del cuadrado chico..

Puede ser...iPeroes
necesario demostrarlo!

El dibujo deberia facilitar la ensefianza de las matemdticas y
tornarlas menos abstractas y mas accesibles a un gran niimero
de alumnos. Ahora bien, en Francia, por lo general, el dibujo no
cumple plenamente este papel. La mayoria de los docentes y, en
consecuencia, también la mayoria de los alumnos contintia des-
confiando por tradicién de la utilidad del dibujo.

Después de haber propuesto un inventario de las principa-
les utilizaciones del grafico en matemdticas, haré hincapié en
ciertos puntos sorprendentes de nuestro sistema educativo en lo
que concierne a la conveniencia de utilizar el grafico.
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Principales utilizaciones del grafico

Entre las diversas utilizaciones del grafico en matematicas,
presento a continuacién las que me parecen mas importantes.

l::) Para presentar objetos y nociones

Algunos ejemplos:

e Las figuras clasicas

Q2N L/

Circulo Triangulo Paralelogramo

e Lanocién de crecimiento o de decrecimiento de una_funcion.

fes creciente en el intervalo [0:10] f es decreciente en el intervalo [0:10]
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| Para resumir y ayudar a memorizar

Veamos dos ejemplos:

* Las principales propiedades del rectangulo

Estas propiedades estan resu-
midas en la figura con cédigos
de la derecha: los cuatro angu-
los son rectos, los lados opues-
tos son iguales, y las diagonales
son iguales y se cortan en su
punto medio.

¢ La férmula cos (-x) = cos x

Esta férmula puede ser leida y
memorizada sobre el circulo
trigonomeétrico: el coseno del
angulo agudo x es, por defini-
cién, igual a OA; el coseno de -
x también es igual a OA.

A

ELd

| Para ayudar a encontrar una demostracion

Se trata del papel esencial de la figura en los problemas
de geometria: la figura permite visualizar los datos del pro-
blema y ayuda a encontrar una demostracién.
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;> | Paraayudar a «adivinar una propiedad determinada

Veamos un ejemplo:

Supongamos que tenemos que resolver un problema como
el siguiente:

2Qué se puede decir de las tres medianas de un triangulo?

Recordemos que la mediana de un tridngulo parte de un vér-
tice y pasa por el punto medio de su lado opuesto.

Si se dibuja el triangulo y
sus tres medianas, se
puede constatar que estas
tres rectas parecen pasar
por un mismo punto. Asi,
el dibujo permite intuir la
respuesta al problema A~ .
planteado.

Comentario: imaginemos que un alumno propone la siguiente
solucion:

«De acuerdo con la figura, las tres medianas se cortan en un
mismo punto. Entonces, la propiedad siguiente es verdadera: las
tres medianas de un tridngulo se cortan siempre en un mismo
puntoe.

En nuestro sistema de ensenanza, no aceptamos este tipo
de solucién. Debemos demostrar rigurosamente esta propiedad,
y no contentarnos con una justificacion del tipo «se ve claramente
en la figura, luego es verdaderor.

Las reacciones de los docentes

Nos interesaremos ahora por el estatus del grafico en una
demostracion.
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Recordemos en primer lugar algunas nociones elemen-
tales sobre las curvas.

CURVA REPRESENTATIVA DE UNA FUNCION

e Jlustremos esta nocion con un ejemplo:

y=fl A

| B

La curva de la derecha represen- L B [ A
ta la funcioén fdefinida por f(x) = ;
X%, siendo x un nimero compren-
dido entre O y 2.

\ 4

El punto B de las coordenadas (2; 4) esta sobre la curva, ya
que f(2) =22=4.

Del mismo modo, el punto A de las coordenadas (1; 1) se
encuentra sobre la curva, ya que f (1) = 1. Ocurre lo mismo
para 0, pues f(0) = 0.

UN EJEMPLO CLASICO DE UTILIZACION DE LAS CURVAS

La curva en trazo grueso de la figura que sigue representa la
evolucion de las temperaturas de una ciudad A durante los
seis primeros meses del afio 2002. La curva en trazo fino re-
fleja la temperatura de una ciudad B.
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Temperaturas
(en grados Celsius)

Ciudad A

15°4

mJ .....

Tiempo (en meses)

Ciudad B

La curva representada en trazo fino estd por encima de
la curva en trazo grueso. Esto significa que las temperaturas
de la ciudad B son superiores a las de la ciudad A.

De igual manera, €l grafico indica que, en ambas ciudades,
las temperaturas son superiores a 5°% en efecto, las curvas es-
tan siempre por encima de la recta d trazada con puntos.

Comentario: son numerosos los ejemplos de este tipo. Las re-
presentaciones graficas no solo son utilizadas en matemdticas.
Permiten visualizar mejor ciertos fenémenos, comparar algunas
situaciones, etc.

UNA EXPERIMENTACION

La siguiente situacion fue propuesta a alrededor de cien do-
centes de matematicas en los diferentes seminarios que se
realizaron en Toulouse en los afios 1993 y 1994. El objetivo
principal de esta experimentacién fue estudiar la mejor
manera de evaluar la hoja de examen de un alumno, que
presenta una situacion como la anteriormente descrita.
Mas precisamente, los colegas debian responder a una pre-
gunta relativa a la situacion que se describe a continuacion:
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Un alumno debe resolver un gjercicio que comporta dos
preguntas.

e En la primera pregunta, se le pide construir las curvas
representativas de dos funciones fy g, dadas en el enun-
ciado, definidas para x comprendido entre 0 y 4.

El alumno da la respuesta siguiente, correcta, y usted le atri-
buye el maximo de puntos para esta pregunta.

Ct

Cg
0 4 -

e En la segunda pregunta, se pide al alumno mostrar que,
para todo x comprendido entre 0 y 4, f (x) es superiora g

(x).

e Pregunta planteada a los docentes:

JAceptaria usted del alumno una justificacion tal como las
siguientes?:

a. «Se ve claramente en el graficor.

b. «Puesto que la curva que representa f estd por encima de la
curva que representa a gr.

RECHAZO UNANIME

La reaccion de los docentes es unanime:

I::> Ningiin docente aceptaria una justificacion de este tipo,
gue se apoya solamente en una lectura gréfica.
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Todos exigen una demostracion completa, en la que se
utilicen directamente las funciones fy g, y sin alusion algu-
na al grafico correctamente construido al responder a la pre-
gunta precedente.

El rechazo a este tipo de demostracion es sorprendente. En
efecto, una de las utilizaciones esenciales de las representa-
ciones graficas en todas las disciplinas (geografia, historia, eco-
nomia, fisica, etc.) se apoya en la siguiente propiedad:

«Decir que los nttimeros f (x) son inferiores a g (x) significa
que la curva que representa a f esta por debajo de la curva
que representa a gr.

De este modo, esta propiedad fundamental aceptada, ade-
mas, en todos lados, no lo es en matematicas.

UNA INCOHERENCIA PREOCUPANTE

La situaci6n es todavia mas preocupante si sabemos que, aun
en matematicas, a veces aceptamos que un alumno justifi-
que su respuesta apoyandose tinicamente sobre una lectura
grafica, en conformidad, ademas, con los programas.

Ejemplo: encontrar los niuimeros x e y que satisfagan las si-
guientes cuatro condiciones:
x>0 x<2 y>0 y<x+1

Aceptamos que un alumno tra-
ce la recta d cuya ecuacion es
y=x+ 1ylarecta D, de ecua-
cion x = 2, y que luego justifi-
que su respuesta de la siguien-
te manera: Los niimeros x e y
buscacdos corresponden alos pun-
tos de coordenadas (x; y) situa-
dos en la parte sombreada.
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Otros ejemplos de incoherencia

& POR QUE DOS MEDIANAS SE CORTAN ENTRE Si7?

La figura de la derecha re- A
presenta un tridngulo ABC,
la mediana que parte de Ay
la mediana que parte de B.
«Se ver claramente sobre el
dibujo que estas dos media-
nas se cortan.'

En este caso, por tradicion, no se demuestra que dos media-
nas se cortan.

El estatus de esta figura, por lo tanto, es diferente del
estatus de las tres medianas: en este tltimo caso, se debe
demostrar que las tres pasan por un mismo punto, aun si esto
aparece claramente en la figura.

Los docentes, en su mayoria, convencidos de la necesi-
dad de demostrar todo rigurosamente, se preocupan cuando
toman consciencia de esta paradoja.

Es muy probable que esta diferencia en las exigencias, de acuer-
do con la situacion considerada, perturbe a ciertos alumnos.

OTRO EJEMPLO

«Se ver claramente sobre el
grafico que si un punto A esta
situado en el interior de un cir-
culo y B en el exterior, enton-
ces el segmento que une Ay B
corta la circunferencia en un
punto determinado.

! Sobre este punto, recordemos que dos rectas pueden no cortarse jamas.
Se dice, entonces, que son paralelas (piense en los rieles de un tren).
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Esta propiedad nunca es demostrada en nuestra ensenan-
za tradicional.

Comentario: existen muchos otros ejemplos cldsicos del mismo

tipo.

Una sugerencia

En lo que concierne a la utilizaciéon de los graficos, las «reglas
de juego» establecidas en el ambito de la evaluacion son impre-
cisas. Esta situacioén puede perturbar a los alumnos —y a algu-
nos profesores—, como lo hemos demostrado en los ejemplos
anteriores. En los programas escolares, seria deseable precisar
cuidadosamente ciertas situaciones clasicas en las que el gra-
fico puede ser utilizado como herramienta de validacién, y cuan-
do se hace necesario realizar una demostracion.

Como lo sennalamos en el capitulo 3, este tipo de reflexion
sobre el nivel de rigor de las soluciones propuestas por los
alumnos deberia producirse en todos los ambitos de nuestra
ensenanza, y no solamente en lo relativo a los graficos.
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Complemento 4
De qué forma redactar: ejercicio propuesto

Se trata del ejercicio de la «sorprendente» experiencia descrita en
el capitulo 3.

(AB) vy (CD) son dos diametros de un circulo, perpendiculares
entre si. La recta D es perpendicular a CD, y la cortaen E. F
es el punto de interseccién entre la recta AE y el circulo, y L
el punto de interseccion de las rectas D y OF.

c
e
E % A
)
A = B Pregunta: ;qué tipo de trian-
gulo es el triangulo ELF?
D

Un ejemplo de solucion

Esta es la solucién que redacté:

EL // AO, por lo tanto, de acuerdo con el teorema de Tales,
en el triangulo OFA tenemos:

BL.-.LF. EF

AO OF AF

Ahora bien, AO = OF = R, siendo R el radio del circulo. En-
EL _LF

tonces,?—?; de donde concluimos que EL = LF,

Por lo tanto, el triangulo ELF es isosceles en L.
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En el grupo de estudios de los nueve colegas que corrigie-

ron mi solucion, cinco no la encontraron satisfactoria.

b)

c)

Tres puntos fueron cuestionados:

Se afirma que D y AB son paralelas sin justificacion alguna.
Los teoremas utilizados no estan redactados en su forma

general.
No se precisa que el teorema de Tales fue utilizado bajo la

forma «Tales triangulo».

Mas precisamente:

Nota sobre 5 3 3| 4 4 4.5

—

Puntos cuestionados| (a)| (¢) | (a)| (a)y (b) | (a) y (b)

Podemos constatar que:

por un lado, una misma falta es sancionada de manera
diferente segtin quién sea el corrector; este es un clasico
problema de evaluacion;

por otro lado, las partes sancionadas no son las mismas.
Ademas, ciertos colegas (cuatro sobre nueve) no cuestiona-
ron ningun punto (el resultado fue dado en el capitulo 3).

Comentario: en mi criterio, el segundo punto es el mds preocu-
pante. En efecto, la mayoria de los alumnos corre el riesgo de no
poder distinguir lo correcto de lo incorrecto y, en consecuencia,
tener una mala imagen de las matemadticas.
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Complemento 5
Un inventario de puntos litigiosos

En un cuadro mas general que aquel de la experimentaciéon
descrita en el capitulo 3, elaboré un inventario de los puntos
evaluados de manera diferente de acuerdo con los docentes.
Este inventario fue realizado a partir de:

e las reacciones de los colegas que participaron en la expe-
riencia descrita en el capitulo 3;

e las reacciones de numerosos docentes (alrededor de tres-
cientos) que participaron en los seminarios sobre la de-
mostracién, que he organizado regularmente a lo largo de
varios anos;

e una encuesta realizada entre alrededor de 15 investiga-
dores en los Institutos de Investigacion sobre la Ensenanza
de las Matematicas de Toulouse, Limoges y Poitiers;

e algunos resultados presentados en mi tesis de didactica
(Universidad Paul Sabatier de Toulouse, 1988).

Principales temas

PUNTOS RELACIONADOS CON PROBLEMAS DE LOGICA

Veamos dos ejemplos:

e Demostracion de una igualdad A=B

Una solucién que se redacta y demuestra, en primer lugar
que A = C y luego que B = C, generalmente no es aceptada.
Para demostrar esta igualdad se sostiene que es necesario
partir de un miembro de la igualdad, que ademas en la mayo-
ria de los casos es el miembro de la izquierda, para luego «r
rigurosamente hasta el otro miembro».
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Ejemplo:

«Demostrarque (x +2) 2-2x=(x+1)2+ 3

e La siguiente solucion, correcta desde el punto de vista ma- -
tematico, es objetada por algunos docentes:

x+ 2P =x2+4x+4, entonces (x+ 2)?-2x=x2+2x + 4
Porotro lado, (x + 1P+ 3=x2+2x+1+3=x%+2x+4
Por lo tanto, la propiedad es verdadera.

- Muchos colegas prefieren (o exigen) una solucién como la
que sigue:

e+ 2P-2x=x2+4x+4-2x=x*+2x+4 =
=0%+2x+ 1) +3=(x+1)+ 3

e Utilizacién de la expresion «dado que»

Con frecuencia, la utilizacién de la expresion «dado que» no
es aceptada, sobre todo en nivel secundario (algunos profeso-
res exigen que, en una demostracion, una causa preceda a la

propiedad que de ella se deduce).

Ejemplo:

«Dado el tricingulo rectangulo ABC (a la
derecha), calcular la longitud del seg-
mento BC-.
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La primera parte de la siguiente demostraciéon, matema-
ticamente correcta, es objetada por algunos docentes:

«BC? = 32 + 42, dado que el triangulo es rectangulo (de acuer-
do con el teorema de Pitagoras)».

El tipo de redaccion exigida por algunos profesores es la
siguiente:

«El tridngulo es rectangulo en A; por lo tanto, de acuerdo con
el teorema de Pitagoras, BC? = 3% + 4%,

Comentario: estos dos puntos, de los cuales tomé conocimiento
al realizar mi investigacién, realmente me sorprendieron. No se
trata aqui de acusar a tal o cual colega: al calificar un trabgjo,
estamos librados a nuestro juicio, puesto que los programas ofi-
ciales no precisan prdacticamente nada en este ambito. En tal
situacion, cada uno debe elaborar sus propios criterios. Pero el
pobre alumno, que transita de un profesor a otro, termina sin-
tiendose confundido.

PUNTOS RELACIONADOS CON PROBLEMAS CONVENCIONALES

Ejemplos:

Se debe escribir de manera sistematica,

el enunciado, en su forma general, de cada teorema utili-
zado?

las hipétesis y la conclusion?

el resultado de un calculo en forma de frase?

Una escritura del tipo «3 cm x 5 cm = 15 cm?, gesta

autorizada? go se pueden multiplicar solo los numeros
entre si, sin unidades?
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e Se puede escribir: «x=5/2 = 2,5», 0 se debe escribir: «x =
5/2;5/2 =2,5; por lo tanto x= 2,5»?

JUSTIFICACIONES MAS O MENOS EXPLICITADAS

Ejemplo:

Sabemos que la solucién de la ecuacion x+ 4 = 2 es x = -2. Pero
Jscomo debe redactar un alumno ese resultado?

Presentamos a continuacion tres redacciones posibles:

e Redaccionn.®1:

«Agregué -4 a ambos miembros de la ecuacién. Obtenemos x + 4
+ (-4) = 2 + (-4), es decir x = -2; por lo tanto, la solucién de la
ecuacion es x = -2»,

e Redaccionn.® 2:

«x+4=2equivale ax=2-4 =-2; por lo tanto, la solucién de la
ecuacion es x = -2»,

e Redacciénn.®3:

w+4=2;x=2-4=-2; por lo tanto, -2 es la solucién de la

ecuacionv.

Las tres formas son correctas, pero ciertos docentes acep-
tan solo algunas de ellas.

LA UTILIZACION DEL GRAFICO

iSe puede aceptar un razonamiento del tipo «se ve clara-
mente sobre el dibujo, luego es verdadero»? Si la respuesta
es afirmativa, Jen qué caso? Este punto ha sido objeto de
estudio del complemento 3.
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Otros puntos en litigio

Presentaremos un inventario, sin hacer mayores comentarios.

PUNTOS RELACIONADOS CON PROBLEMAS DE LOGICA
Partir de la conclusion

Algunos docentes no aceptan una solucion en cuya redac-
cion se parta de la conclusion.

Redaccién de acuerdo con un modelo rigido
Utilizacion de «se tiene», «se sabe que», «por lo tanto», etc.
Conectores légicos, «si y solo si», cuantificadores:

JPueden o deben ser utilizados?

PUNTOS RELACIONADOS CON UN PROBLEMA DE
CONVENCION

Tabla de variaciones, tabla de valores

e Una tabla de variaciones, ¢debe contener exclusivamen-
te resultados ya establecidos, aunque estos sean muy sim-
ples (valor de una funcién en un punto, por ejemplo)?

e En el caso de una funcion par o impar, definida por ejem-
plo sobre el conjunto de los reales, ¢puede bastar con ha-
cer una tabla de variaciones sobre [0, +co[?

e Antes de construir una curva, ¢es realmente indispensa-
ble poner una tabla de valores? ¢No es suficiente con la
lectura grafica de las coordenadas de un punto, indicadas
claramente en el grafico?
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Problemas relacionados con unidades
Ejempilo:

Al calcular un drea A, cuando ninguna unidad es precisada,
Jse puede dar una respuesta bajo la forma «A = 5» o debe
necesariamente escribirse: «A = 5 unidades en que se ex-
presa el area»?

Confusion entref y f(x)
Cuando fdesigna una funcién, ¢debe diferenciarse cuidado-

samente f de fx?
Ejemplos:

e Una escritura tal como «(x®)' = 20, gesta autorizada?

e En el caso del estudio del limite en o de la funcioén

x—)w,,‘(]+x2). con la ayuda del teorema de composicion de
funciones, ¢/se deben precisar las dos funciones?

Una solucion del tipo «X = 1 + xz,f{g’(f+x2)=+°°'

: _ : A ) 2
fi{.};h/‘?—ﬂn. por lo tanto, Iizz\}(Hx =+o0», gesta
permitida?

Utilizacion de simbolos en un texto

¢JEsta permitido escribir frases del tipo «Mostramos que d//
d» o «Dado que d 1 d', entonces...»?

Necesidad de una demostracion por recurrencia
Ejemplo:

Para calcular el término general de una sucesion aritmética,
Jse hace necesario hacer una demostraciéon por recurrencia
o debemos aceptar una demostracion del tipo:
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por lo tanto, sumando miembro a miembro estas igualdades,
u, = u,+ nm?

JUSTIFICACIONES NO EXPLICITADAS
Resolucién de ecuaciones o de inecuaciones cldsicas

e Cuando se escribe «2x < 6, por lo tanto x < 3», gdebe
precisarse «puesto que 2 > 0»?

e Cuando se escribe «inx <1n 2, por lo tanto x < 2», gse debe
justificar?

e En laresolucion de la ecuacion (x- 1) (x+ 3) = 0, ¢se debe
precisar «Un producto AB es igual a cero si, y solamente
si...»?

e sEs aceptable escribir:

«Para comparar J[x2’ +1 ) y \/(xf +x+1) , comparemos sus cua-

drados» sin preéisarque \/(x2+1) y \/(xz +x+}) son positivos?

Utilizacién de una figura clave

e Ejemplo:

d
En presencia de la figura de la de- u
recha, ¢se puede escribir «d//d» R
sin decir «puesto que dy d’ son per- N d
pendiculares a una misma recta»?
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Exigencia de una justificacién no pedida explicitamente:

e Cuando se responde a una pregunta como: «Calcular la
derivada de la funcion f: x— x®- 2x + 1», gse debe precisar
por qué la funcion fes derivable?

e Cuando se responde al ejercicio:

/
«Calcular _L( x3—2x+]) dx», se debe precisar por qué la

integral existe?

Formulacion imprecisa

e Cuando se habla de triangulo rectangulo o isésceles, ¢se
debe precisar en qué vértice?

e Al utilizar el teorema de Tales, ¢/se debe precisar de cual
de las formas del teorema se trata?

e ;Se puede aceptar, en ciertos casos, la ausencia de una
justificacion complicada?

Ejemplo:
Cuando se pide en sexto ano de secundaria:
«Encontrar ay b tales que (x+ 1)/(x+ 2) = a+ (b/(x + 2))»,

¢Jse puede utilizar el teorema de identificacion de dos polino-
mios, aunque en este caso los dos polinomios no sean iguales
para todo x sino solo para x diferente de -2?

ECUACIONES, INECUACIONES, SISTEMAS, LUGAR GEOMETRICO

;Qué tipo de redaccién resulta aceptable?
Ejemplo:

En la resolucién de una ecuaciéon o de un sistema de
ecuaciones, /Jdebe exigirse la escritura de conectores 16gi-
cos entre las diferentes etapas de la resolucion?
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¢Se debe privilegiar determinado método de resolucién?

JRazonamiento por equivalencias, por analisis-sintesis...?
JQué importancia se debe conferir a la reciproca?

Problemas ligados con el conjunto de definicién:

JEl conjunto de definicién debe estar indicado en el enuncia-
do? Cuando no lo esté, ¢se debe comenzar sistematicamente
por determinarlo?

Comentario: este inventario no es, en verdad, exhaustivo. Sin
embargo, después de las conferencias que di sobre este tema,
no fue cuestionado por ninguno de los docentes presentes. Por
otro lado, nadie jamas me senald la conveniencia de agregar al-
gun otro punto.
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Algunos testimonios de apoyo

Personalidades peruanas

Es lamentable y realmente preocupante que un alto porcen-
taje de alumnos estudie las matematicas con temor o desga-
no, que muchos adultos tengan recuerdos desagradables de
los cursos de matematicas que llevaron en la secundaria o
en la universidad, y que algunos profesionales hagan alarde
de no saber matematicas. En el libro que nos ofrece André
Antibi encontramos muy valiosas reflexiones sobre estos he-
chos y sugerencias para evitar que sigan ocurriendo.

CEsar CARRANZA SARAVIA

Profesor emérito de la Universidad

Nacional Mayor de San Marcos

Profesor principal de la

Pontificia Universidad Catélica del Peru
Palmas Magisteriales en el grado de Amauta

Las reflexiones y constataciones que nos presenta André Antibi
en este libro ponen en evidencia un grave problema en la en-
senianza: que un buen numero de docentes no tiene criterios
claros para evaluar los conocimientos de sus alumnos, y eso
los lleva a desempenar mas un papel de seleccionadores que
de formadores, y a sentirse mas incémodos cuando todos sus
alumnos obtienen notas altas que cuando todos sus alumnos
obtienen notas bajas. Este problema es especialmente pre-
ocupante en la enseflanza de las matematicas, pero podremos
afrontarlo con profesores que tengan una adecuada formacion
matematica, que sean conscientes de este problema y estén
decididos a resolverlo teniendo como punto de partida las pro-
puestas que plantea Antibi. Es urgente mejorar la calidad de
la educacion matematica, hacer mas agradable el aprendiza-
je de esta disciplina en los diversos niveles educativos, y asi



contribuir a tener ciudadanos mejor preparados para vivir en
una sociedad marcada por el avance cientifico y tecnolégico.

ULparico MALASPINA JURADO

Profesor principal de la

Pontificia Universidad Catélica del Pera
Director del IREM-Peru

Personalidades francesas

La vida es un camino en forma de cresta, un equilibrio capaz
de evolucionar entre tensiones muchas veces opuestas. Lo
mismo sucede con las evaluaciones. La Asociacion de Profe-
sores de Matematicas de la Ensenanza Publica preconiza que
deben interactuar con diversos tipos de ensefianza favore-
ciendo la creatividad (para experimentar, investigar, conje-
turar, demostrar, etc.). Una lectura constructiva del magnifi-
co libro de André Antibi nos aporta medios propios para luchar
contra las perversiones denunciadas al valorar la modera-
cion del rigor, el aporte de los graficos, la descripcion de la
investigacion, etc.

Henrl BAREIL
Ex presidente de la Asociacion de Profesores
de Matematicas de la Ensenanza Publica de Francia

Esta obra es particularmente interesante por los numerosos
testimonios que presenta. Pero también constituye un testi-
monio en si misma. Mi amigo André Antibi esta comprometido
desde hace varios anos con todo tipo de accion, especialmen-
te mediante los IREM, en favor de la mejora de la ensenanza
de esta cultura que amamos. Autor de manuales, es, entre
otras cosas, un formador de profesores de matematicas muy
cercano a sus alumnos. Sensible al malestar que los invade,
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observa que, haga lo que haga, ciertas practicas —que pare-
cen imponerse a todos— convierten sus esfuerzos comunes
en elementos casi banales. Dejando de lado los analisis pro-
pios de su profesion de didacta, lanza aqui un grito de alarma,
y denuncia al «sistemar y a sus «programass.

Guy Brousseau
Docente de Matematicas

He aqui un libro fuerte por su estilo, perturbador por sus ob-
servaciones, pertinente por sus analisis e instructivo por los
hechos y los testimonios que en €l se han reunido. Dirigien-
dose a los docentes y a los padres al mismo tiempo, el autor
presenta aqui, en un estilo claro y preciso, un analisis ltcido
de ciertas disfunciones de la ensenanza cientifica, especial-
mente en el ambito de la evaluacion de los alumnos. Pero el
libro va atn mas lejos, proporcionando sugerencias para
mejorar la situacién actual. Estoy persuadido de que este li-
bro sera un verdadero estimulo para los docentes que lo lean;
para volverse a cuestionar y para establecer, conjuntamen-
te, una reflexién sobre sus propias practicas.

AHMED DJEBBAR
Historiador de Matematicas Arabes

El combate de André Antibi no solo concierne al devenir de
las matematicas en la escuela, sino también a la totalidad
de nuestra ensefianza en Francia. Si cabe alguna duda, solo
es necesario hacer referencia a las dos ultimas evaluacio-
nes internacionales que comparan los resultados escolares
de alrededor de treinta paises: la primera fue realizada entre
adolescentes de 15 anos y los resultados fueron publicados
hace 18 meses; la segunda acaba de darse a conocer: mide el
nivel de lectura alcanzado luego de cuatro afios de aprendi-
zaje de la lectura. En ambas evaluaciones, Francia se ubica
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por encima del promedio, pero no entre los mejores. Curiosa-
mente, en situaciones muy diferentes, aparece la misma de-
bilidad: la falta de confianza en uno mismo que se pone de
manifiesto por la gran cantidad de «preguntas no contesta-
das». El alumno francés tiene realmente miedo a equivocar-
se, y prefiere no responder antes que arriesgarse a cometer
un error; ademas, se subestima sistematicamente: para los
observadores, este es uno de los principales motivos de los
resultados decepcionantes. ;/No es acaso una de las conse-
cuencias mas perniciosas de la «constante macabra», que no
se da unicamente en matematicas? Una evaluacion que tien-
de a subrayar la debilidad de un estudiante en lugar de reve-
lar los progresos logrados y las adquisiciones obtenidas, es el
método mas eficaz para desanimar al alumno y conducirlo al
fracaso. Hay que decir cuan urgente resulta reforzar la con-
fianza en si mismos de nuestros alumnos. André Antibi nos
proporciona un medio eficaz para ello y nos invita a realizar
una verdadera revolucion mental: cambiar de punto de vista.
Silo seguimos, estoy seguro de que, lejos de degradarse, nues-
tro sistema educativo obtendra mejores resultados.

RecTOR PHILIPPE JOUTARD
Historiador Universidad de Provence (Francia)
Escuela de Altos Estudios Sociales

Citando a un excelente autor de Quebec, una manera infali-
ble de identificar a los buenos nadadores es organizar un nau-
fragio. Denunciando esta vision, tantas veces senalada en
cada docente como la evidencia de la mejor de las concien-
cias, André Antibi da al ferviente adepto de la vision gausiana,
oportunamente denunciada como errénea, la ocasion de arre-
pentirse publicamente.

ANDRE LEGRAND
Ex Director de Liceos de Francia
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Lei este libro de un tirén, y realmente aprecié el analisis
que en él se hace del importante tema del fracaso escolar,
principalmente en este momento en que muchos de los res-
ponsables se preguntan por qué los alumnos se orientan cada
vez menos hacia los estudios cientificos. Este libro sera pla-
centero para todos aquellos, formadores e investigadores, que
practican la bella profesién docente y desean aportar a la ju-
ventud de hoy los medios de la inteligibilidad del mundo.

MOHAMMED AKKAR

Matematico

Consejero especial del Ministerio de
Educacion de Marruecos

Desde hace muchos anos, las matematicas han reemplazado
al latin como herramienta de selecciéon en la enseflanza se-
cundaria. Sin duda alguna, se trata de una de las causas del
desgano que tienen numerosos contemporaneos por estudiar
esta ciencia tan bella. Una de las ruedas de este mecanismo
perverso es una politica de calificacién de las evaluaciones
que privilegia lo relativo en lugar de lo absoluto, la clasifica-
cion de los alumnos en lugar de su evaluacion. Este es un
fenémeno pernicioso que André Antibi analiza con pertinen-
cia en esta obra.

JEAN-CHRisTOPHE YOCcoz
Medalla Fields
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Las lucidas y originales reflexiones que el profesor André Antibi nos ofrece en
este libro nos hacen ver que se trata de un problema mayor: no de un curso o
materia en particular sino del sistema educativo en general.

Salomon Lerner Febres
Rector de la Pontificia Universidad Catolica del Pera

La colusién demasiado frecuente entre educacion y seleccion, estigmatizada
por André Antibi, causa verdaderos estragos.

Hubert Curien
Ex ministro de la Investigacion de Francia

Citando a un excelente autor de Quebec, una manera infalible de identificar a
los buenos nadadores es organizando un naufragio.

André Legrand
Ex director de liceos de Francia

Es lamentable que un alto porcentaje de alumnos estudie las matematicas con
temor. En el libro que nos ofrece André Antibi encontramos muy valiosas
reflexiones sobre hechos y sugerencias para evitar que sigan ocurriendo.

César Carranza Saravia

Profesor emérito de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos
Profesor principal de la Pontificia Universidad Catdlica del Peru
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