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Resumen. Ultimamente se viene produciendo un creciente énfasis en aspectos socioculturales y afectivos de la educacion matematica. Este
articulo presenta un enfoque inclusivo a estos aspectos para mejorar la comprension del problema de la alternancia entre participacion y no-par-
ticipacion en el aula de matematicas. Se describe una metodologia cualitativa microetnogréafica basada en tres categorias: a) la cultural, relativa a
diferencias en la interpretacién de las normas del aula; b) la social, relativa a valoraciones dadas a las diferentes interpretaciones; y c) la afectiva,
relativa a respuestas emocionales dadas por los alumnos a normas y valoraciones. Para probar la adecuacion de un enfoque inclusivo al problema
mencionado, se exponen con detalle métodos interpretativos que han sido usados en Planas (2001).

Palabras clave. Educacién matematica, teorias sociales del aprendizaje, participacion, microetnografia, normas, valoraciones, respuestas emo-
cionales.

Summary. Recently, there has been an increasing emphasis on socio-cultural and affective issues in mathematics education research. This
paper presents an interrelated approach to these issues in order to better understand the alternance between participation and non-participation
in the mathematics classroom. The methodology exposed is micro-ethnographic and based on three main categories: a) the cultural, related to
differences in the interpretation of classroom norms; b) the social, related to valorizations given to different interpretations; and c) the affective,
related to emotional responses given by the students to both norms and valorizations. Some interpretive methods that have been used in a recent
work (Planas, 2001) are shown in detail as a way to prove the adequacy of the interrelated approach.

Keywords. Mathematics education, social theories of learning, participation, micro-ethnography, norms, valorizations, emotional responses.

ANTECEDENCTES Y JUSTIFICACION

Cada vez son mas los estudios que conciben el aprendi-
zaje matematico como una forma de participacion social
(Abreuy Cline, 2003; Alro y Skovsmose, 2002; Morgan,
2000). Muchos de estos estudios prestan atencion a la
pluralidad de significados, valoraciones, legitimidades e
identidades coexistentes en el aula y, simultdneamente, a
la gestion social de esta pluralidad. El aprendiz de mate-
maticas es, en estos trabajos, alguien cuyos significados
personales no siempre coinciden con los legitimados en
el aula, que se encuentra sometido a las valoraciones del
entorno y que, ademas, reconstruye continuamente su
identidad en funcion de las précticas en las cuales parti-
cipay aquéllas en las cuales deja de participar.
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Hasta no hace mucho ha predominado una visién esen-
cialmente intrapersonal en el estudio de los procesos de
aprendizaje matematico. De acuerdo con este enfoque,
el aprendizaje matematico resulta dificil debido a que en
los procesos de construccién de conocimientos intervie-
nen aspectos de caracter intrapersonal que son verdade-
ros obstaculos a superar. Pero, junto con los obstaculos
cognitivos derivados de las situaciones intrapersonales
en los procesos de aprendizaje, existen obstaculos en la
comprension de las formas de participacion en el aula
gue Influyen inevitablemente en estos procesos. Recien-
tes investigaciones sobre el aula de matematicas desde
una perspectiva sociocultural y afectiva integrada ponen
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de manifiesto problemas en el aprendizaje matemaético
surgidos de las dificultades de los alumnos por intentar
comprender y aplicar los elementos legitimados de la di-
nadmica general del aula (Boaler y Greeno, 2000; Evans,
2000; Zevenbergen, 2002).

Lerman (2001) sefiala la gran dificultad por encontrar
modelos metodoldgicos validos como uno de los mo-
tivos del rechazo al estudio de los elementos sociocul-
turales y emocionales involucrados en el aprendizaje
matematico. Aun falta mucho para consolidar lineas de
investigacién que integren lo afectivo, lo cultural y lo so-
cial en educacién matemaética. Desarrollar metodologias
en este sentido es crucial porque ha de facilitar una mejor
comprensidn de los procesos de aprendizaje de todos los
alumnos y, en especial, los de aquéllos pertenecientes a
grupos minoritarios en situacion de riesgo social cuyas
distancias a las formas legitimadas de actuacion en el
aula a menudo suponen un obstaculo en su propia par-
ticipacion.

CUESTION DE INVESTIGACION Y OBJETI-
VOS DEL ESTUDIO

La cuestién central de investigacion que caracteriza
el estudio es la siguiente: ¢Se pueden establecer co-
nexiones entre la comprension que un alumno tiene de
las normas del aula de matematicas y la aparicion de
obstaculos en su proceso de aprendizaje matematico?
En Planas y Civil (2002) se explica la evolucion desde el
interés inicial centrado en el tema de la no-participacion
hasta la presente cuestion.

Buscamos las conexiones desde el supuesto que: a) la
diversidad de interpretaciones de las normas provoca
dificultades comunicativas en los participantes del aula
de matematicas; b) los procesos sociales desarrollados en
dicha aula condicionan las oportunidades de resolucion de
estas dificultades; c) las dificultades comunicativas y las
dificultades para resolverlas influyen en los procesos indi-
viduales de aprendizaje matematico; y d) las conexiones
entre comprension de normas y obstaculos en los procesos
de aprendizaje matematico deben buscarse teniendo en
cuenta los dos tipos de dificultades apuntados. En parti-
cular, formulamos la cuestion de investigacion en el caso
de jévenes en situacion de riesgo al ser los que acumulan
mayores indices de fracaso en la matematica escolar y
los que parecen presentar una mayor distancia cultural
al contexto normativo académico: ¢Cuales son las co-
nexiones en el caso de alumnos especialmente distantes
de la cultura académica y social representada en el aula
de matematicas de secundaria? Por otra parte, la cuestion
de investigacién enlaza con una reflexion méas general
sobre las conexiones entre los procesos intrapersonales e
interpersonales de aprendizaje en cualquier aula y la me-
diacion del contexto social: ¢ En qué sentido los procesos
de aprendizaje estan influenciados por las caracteristicas
sociales del contexto donde se producen?

De acuerdo con la cuestion de investigacion y a la luz
del estado actual de los trabajos en esta area de estudio,
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enunciamos el siguiente objetivo principal: poner de
manifiesto obstaculos en el aprendizaje matematico
derivados de la complejidad sociocultural del aula de
matematicas. Este objetivo pretende indagar y documen-
tar dos realidades distintas pero inseparables: la comple-
jidad cultural del aula de matematicas (la diversidad de
interpretaciones de las normas) y la complejidad social
(la diversidad de valoraciones y legitimidades). Una
vez probada la complejidad sociocultural, se estudia
su impacto en los procesos individuales de aprendizaje
matematico. Se buscan obstaculos en el aprendizaje
que parezcan estar relacionados con la experiencia de
interpretaciones no compartidas de las normas del aula,
con valoraciones negativas no esperadas por el alumno y
con escenarios emocionales asociados a la vivencia del
contraste de normas y valoraciones.

La fase empirica se organiza por medio de cinco objeti-
vos especificos que operativizan el objetivo principal y
articulan cinco grandes temas:

1) Identificar momentos de interrupcion en los procesos in-
dividuales de aprendizaje matematico —la fragilidad de las
trayectorias de participacion en el aula de mateméticas.

Para cada caso de interrupcion documentado:

2) Identificar divergencias en la interpretaciéon de las
normas sociomatematicas del aula y distancias cultura-
les emergentes entre los participantes —la complejidad
cultural del aula de matematicas.

3) Identificar valoraciones asociadas al alumno y dis-
tancias sociales emergentes entre los participantes —la
complejidad social.

4) Identificar respuestas emocionales del alumno ante
distancias culturalesy sociales vividas tras las experien-
cias de contraste de normas y valoraciones —la diversi-
dad de experiencias de la complejidad sociocultural.

5) Cuando sea posible, elaborar una ruta explicativa
para la interrupcion e indagar explicaciones en base
a distancias culturales, sociales y experiencias que el
alumno tiene de ellas —obstaculos en el aprendizaje
matematico.

ENFOQUE METODOLOGICO

La aproximacion metodoldgica es basicamente de carac-
ter idiogréfico, en el sentido de Cohen y otros (1997).
Esto significa, entre otras cosas, que el tipo de estudio
y los supuestos adoptados parten de una realidad polié-
drica y dinamica del aula y sus participantes. Conocer
empiricamente la realidad que nos interesa consiste en
conocer las interpretaciones que de ella hacen los que la
construyen de forma activa. El acceso a la realidad del
aula se produce de modo cualitativo, a través de lo que
sus participantes dicen, hacen o sugieren y, por tanto, la
interpretacion de las interpretaciones de los participantes
se convierte en el elemento central del analisis.
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Nuestra interpretacion inclusiva del fenémeno de fracaso
matematico escolar se fundamenta en las teorias sociales
del aprendizaje y, mas en concreto, se basa en tres ele-
mentos que caracterizan la participacién del alumno en
el aula (Planas, 2002): a) la identidad, construyéndose,
reconstruyéndose y «co-construyéndose» a partir de las
interacciones sociales que modelan la participacion del
alumno en el aula de matematicas (los procesos de resis-
tencia y adecuacion de Zevenbergen (2002); b) el signi-
ficado, creandose y recreadndose en las diferentes formas
de participacion usadas por los alumnos (las normas
sociales y sociomatematicas de Yackel y Cobb (1996);
c) el discurso, produciéndose y reproduciéndose por me-
dio de mecanismos que controlan el acceso del alumno
a las diferentes formas de participacion (las valoraciones
y legitimidades de Lerman, 2001). Esta triple aproxi-
macion a los hechos del aula de matematicas da lugar a
nuestras tres categorias de analisis:

1) Categoria cultural: normas usadas o sugeridas en el
aula durante el periodo de participacion del alumno, di-
ferentes de las esperadas por él.

2) Categoria social: valoraciones negativas recibidas
durante este mismo periodo.

3) Categoria afectiva: respuestas emocionales mani-
festadas por el alumno, aparentemente como reaccion a
normas inesperadas y valoraciones negativas.

Al observar las interacciones sociales del aula para co-
nocer fragmentos de la realidad experiencial del alumno,
pretendemos integrar el estudio de factores afectivos,
cognitivos, culturales y sociales. Para indagar factores
intrapersonales a partir del estudio de factores interper-
sonales, se ha creido conveniente adoptar un método
microetnografico centrado en un estudio de casos. La
microetnografia es idonea cuando se considera que las
relaciones a estudiar se han originado basicamente en
el entorno donde se centra la recogida principal de da-
tos (Clarke, 1998). Algunas de las investigaciones que
orientan la fundamentacion empirica, inspiran partes
centrales del disefio metodoldgico y justifican el enfoque
microetnografico son de los siguientes autores:

— Wenger (1998), por la caracterizacién de las identida-
des individuales de participacion y no-participacion en
un contexto de practicas y la aportacion de comporta-
mientos que expresan el abandono de la implicacion.

— Abreu (1993), por la aplicacién de una microetnografia
en estudios sobre comunidades de practicas centrados en
aspectos relacionados con la variedad de significados de
referencia coexistentes.

— Cobb y Yackel (1998), por el uso de un analisis inte-
raccional al estudiar significados de entrada y de salida
no siempre coincidentes en las interacciones sociales del
aula de matematicas.

— Lerman (2000), por el planteamiento de interrogantes

conceptuales y metodolégicos a los trabajos de Cobb y
sus colegas, y por la propuesta de variables de estudio
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que integren el papel de las valoraciones en los micro-
procesos de interaccidn social en el aula de matemaéti-
cas.

— Wood (1994), por el analisis microcualitativo de
modelos de interaccién social en el aula a partir de la
simplificacion progresiva de elementos narrativos y
situacionales del discurso que revelen valoraciones e
intencionalidades.

DISENO EMPIRICO

El estudio tuvo lugar en tres aulas de matematicas de
secundaria con alumnos de entre 16 y 18 afios. Se ob-
servaron un total de 24 alumnos, 6, 7 y 11 en cada aula.
La extrema marginacion de los tres centros publicos de
Barcelona donde se ubican las aulas explica ratios tan
bajas. En un estudio previo (Planas, 1999), se concluyo
gue los alumnos con identidad social de riesgo son mas
propensos a hacer visibles sus episodios de no-participa-
cion en el aula debido a su habitual falta de competencias
escolares basicas («jYa tuve bastante!», «jNo me mires,
olvidame!», irse del aula dando un portazo, mirar fija-
mente a través de la ventana durante mucho rato). Es de
suponer, pues, que la seleccién de este tipo de alumnos
habra de facilitar la identificacion de interrupciones por
medio de mecanismos sencillos tales como la observa-
cién. Una vez elegido el perfil de alumnos, se escogieron
aulas conducidas por profesores con los cuales ya se
habia colaborado en otras ocasiones.

Las sesiones de aula donde se localizan los casos de
interrupcion se observaron y grabaron en audio y video
entre septiembre y diciembre de 1999. El procedimien-
to para la recogida de datos consisti6 en escuchar y
transcribir las sesiones y, a continuacion, completar las
transcripciones con las notas de campo escritas por la in-
vestigadora durante la sesidn o inmediatamente tras ella.
El escaso nimero de alumnos permitié la organizacion
en dos grupos de trabajo, por lo que dos camaras fueron
suficientes para recoger con exactitud palabras, gestos
y acciones de todos los participantes. Optamos por un
ambiente de resolucion de problemas donde el trabajo en
grupo fomentara una continua interaccién entre alumno
y entorno. La investigacion en su totalidad generd una
vastisima coleccién de grabaciones y transcripciones.
Para cada caso de interrupcion, y con el propésito de
buscar causas de tipo intrapersonal, sélo analizamos
las grabaciones y transcripciones obtenidas en la sesién
donde dicha interrupcién se habia producido.

METODOS DE ANALISIS: EJEMPLIFICACION
DE UN CASO

Durante una sesion de clase en una de las aulas observa-
das, uno de los alumnos, Al, experimentd una interrup-
cién de larga duracion en su proceso de aprendizaje ma-
tematico. Este apartado desarrolla los pasos seguidos con
el proposito de estudiar en detalle factores sociocultura-
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les y afectivos relacionados con el contexto normativo
del aula de matematicas que puedan haber contribuido a
provocar la interrupcion.

Identificacion de la interrupcion

En primer lugar, se construyen dos coordenadas comple-
mentarias, la narrativa y la cronoldgica. La coordenada
narrativa recoge momentos del discurso del aula que po-
nen de relieve un cambio en la participacion del alumno,
mientras que la cronoldgica muestra cuanto dura la etapa
de no-participacion resultante del cambio. Las coordenadas
restantes de localizacion aportan informacion adicional
para contextualizar de un modo general la interrupcion. A
continuacion, se hace un primer andlisis intuitivo del caso
centrandonos en la respuesta a cuestiones relativas a la si-
tuacion del alumno en el aula y ante la tarea matematica a
lo largo de la sesion: ¢a quién (no) mira?, ¢quién (no) le
mira? / ¢a quién (no) habla?, ¢quién (no) le habla? / ¢a
quién (no) escucha?, ¢quién (no) le escucha? / ¢qué reac-
ciones emocionales? ¢,qué escenarios emocionales? / ¢qué
procesos, qué dificultades, qué éxitos y errores? El analisis
intuitivo de estas respuestas decide si es razonable pasar a
una fase avanzada del estudio. En este caso, hay elementos
del entorno interpersonal del alumno que pueden haber
contribuido a provocar cambios en su participacion.

Coordenada narrativa

Al interviene en la discusion conjunta por iniciativa pro-
pia, «el 3 va mal porgue es impar», «yo pondria justito
lo que piden porque, si nos empezamos a animatr, luego
el pastel no se va a parecer en na[...]»

Reacciona activamente a los comentarios ajenos, «bueno,
yo casi que digo lo de poner lo justito porque te va a salir
mejor, pero, Si ponemos un poquito mas o un poquito me-
nos, no va a pasar na, que el pastel esta bueno igual.»

Introduce nuevos elementos en la discusion, «tli te vas a la
tienda, al colmadero ése, y compras un cacharro de ésos,
un molde de esos pa 10y te vas echando lo que te quepa,
lo meneas to, lo que sobra lo tiras, y ya esta, tio.»

Sigue con la mirada a los que toman la palabra y acaba
frases empezadas, «eso, al limén le sacas la piel pa tener
mas pedazos y te salga to mas fino.»

Responde groseramente al profesor, «mira, tio, yo no
sé hacer pasteles pero el problema hace rato que lo he
hecho, jno te jode!»

Intercambia burlas con A2 dirigidas a otros compafieros
y al profesor. Estirado en la silla, bosteza ruidosamente.
En posicion apatica, se coloca una gorra que le tapa los
o0jos. Callado, arafia la mesa y continGia con burlas sin
volver a intervenir en la discusion matematica. Pide al
técnico que no le grabe, «ja mi ni me mires, nen!»

Los ultim0§ minutos de la sesion no habla con nadie,
apenas gesticula ni se mueve.
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Coordenada cronol égica

Intervalo de interrupcion
P

33'00"|
I
Participacion :

0700 45700

Eje cronolégico de la sesién No-participacién

Coordenadas de localizacién

Por limitaciones de espacio, no documentamos las co-
ordenadas en su totalidad. Aun asi, es posible seguir el
estudio del caso. Nos interesa mas resaltar el tipo de
variables secundarias seleccionadas que comentar sus
contenidos especificos.

Contexto del centro: Centro experimental de la reforma
educativa; infraestructura fisica muy degradada; 8 de
ratio alumnos-profesor; etc.

Contexto del crédito: La resolucién de problemas como
centro de interés; problemas organizados en dos bloques
alternados sobre proporcionalidad y l6gica, trabajo en
pequefios grupos seguido de discusion conjunta, etc.

Contexto de la sesién: Primera sesion grabada y cuarta
del crédito; martes, de 9’15h a 10°00h; el técnico de vi-
deo y la observadora son bien recibidos; falta un alumno,
el resto se distribuye en los dos grupos de trabajo habi-
tuales (ver dibujo); etc.

Al A3 |A1l A2 O
Casete
A5 O M
Casete
Puerta Camaral:l - Ventanas
Observadord
Pizarrar————

El profesor reparte fichas con el enunciado del problema:

Queremos cocinar un pastel de manzana. Tenemos la re-

ceta con los ingredientes para 3, pero debemos cocinar

para 10 invitados. ¢Qué cantidad de cada ingrediente

sera necesaria?
Ingredientes para 3 Ingredientes para 10

1 manzana grande

2 huevos

75 gramos de azucar

25 gramos de mantequilla

100 gramos de harina

1/2 limé6n

1 pellizco de sal
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Perfil del grupo clase: 3 chicas —2 de etnia gitana 'y 1 de
habla castellana— y 3 chicos -2 de etnia gitana y 1 ma-
rroqui- ; todos los alumnos hablan el castellano y entien-
den el catalan aunque no lo usan; pertenecen a familias
desestructuradas, etc.

Perfil del alumno (Al): Chico; 17 afios; repetidor de 3°
de ESO; sin graduado escolar; expulsado de otro centro
por agresion grave Yy reiterada a infraestructuras; inmi-
grante marroqui de segunda generacién; el profesor lo ve
inquieto, agresivo y nervioso; le gustan las matematicas
«porque te hacen pensar hasta volverte loquito». Ayuda
a sus hermanos pequefios a hacer los deberes, etc.

Perfil del profesor (P): Licenciado en biologia; 50 afios;
25 afios de experiencia docente; implicacion activa en
movimientos de renovacion pedagogica, etc.

Construccion de los grafos culturales

Los grafos culturales organizan informacién sobre la
diversidad de interpretaciones de las normas del aula du-
rante el periodo de la sesion previo a la interrupcion. La
construccién de grafos culturales ha de permitir detectar
distancias culturales del alumno con otros participantes.
Antes de la interrupcion, Al vive al menos tres divergen-
cias al interpretar tres normas del aula: participacion del
profesor (N*), tiempo de resolucién de un problema (N?)
y participacion de A1 (N2). Se elabora y comenta un grafo
cultural simple para cada divergencia (Cuadros I, 11 y 111).
Por la claridad de sus contenidos, reproducimos los tres
grafos sin comentarlos. El grafo cultural compuesto inclu-
ye las tres divergencias e introduce respuestas emociona-
les del alumno al experimentarlas (Cuadro V). Reprodu-
cimos fragmentos de la discusion del grafo compuesto.

Fragmentos de la discusion del grafo cultural compuesto

El contraste entre la interpretacion personal de las normas
N2, N2y N3 de Aly las del resto de participantes sefiala mul-
tiples distancias culturales. En relacién con N* (participacion
de P), existe un importante contraste entre la interpretacion
de Al, sostenida explicitamente por sus comparieros, y la
interpretacion simultanea de P. Coexiste una concepcion
directiva del rol del profesor con una no directiva.

En relacién con N2 (tiempo de resolucién de un proble-
ma), el contraste principal vuelve a producirse entre Al
y P. Mientras Al y el resto de alumnos esperan una re-
solucién del problema ordenada, univoca e inequivoca,
P opta por conducir una discusion abierta y poco precisa,
que sea sugerente pero no concluyente.

En relacion con NS (participacion de Al), aparecen dos
contrastes significativos cuando Al toma la palabra
para reclamar mas atencion. P permite que Al hable a
pesar de no integrar sus aportacions, insinuando asi la
escasa importancia que le atribuye a sus ideas. A2 y A3
aconsejan a Al que desista de explicar la estrategia de
resolucion y le recuerdan la conveniencia de que sea P
quien resuelva el problema.
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De estas divergencias, surgen unas ciertas distancias
culturales. La mayor distancia cultural de Al es con P,
como resultado de las divergencias vividas en la com-
prension de las tres normas citadas. La distancia cultural
de Al con A2 y A3 proviene del contraste en torno a N2,
La falta de apoyo de A2 y A3 a Al, cuando éste reivin-
dica su autoridad matematica y el derecho a ser tenido
en cuenta, crea una distancia que aisla ain mas las de-
mandas de Al. Con sus comentarios y gestos, y con la
adopcion de una actitud pasiva en momentos clave, A2
y A3 asienten de modo acritico a las observaciones de
P y defienden una actitud paciente y conformista ante
el discurso dominante en el aula. A2 y A3 no niegan la
validez de los razonamientos de A1, pero parecen con-
siderarlos inoportunos. Por Gltimo, no puede decirse
que exista una verdadera distancia cultural de Al con
A4y A5. Las interpretaciones para las normas N* y N2
son esencialmente convergentes. A4 y A5 muestran
sefiales de coincidencia en las demandas de una mayor
directividad y concrecion para el proceso de resolucién.
Respecto a la participacion de A1, no expresan opinién
alguna. No debe confundirse la relacién poco amistosa
entre estas alumnas y Al con juicios emitidos sobre su
competencia matematica y sus formas de participacion.
A4y A5 escuchan con atencion razonamientos de Al e
integran algunas de sus ideas.

Construccién de los grafos sociales

Para cada grafo cultural simple elaboramos un grafo
social simple, de modo que interrelacionamos las ca-
tegorias cultural y social construidas (Cuadros V, VI 'y
VII). Los grafos sociales organizan informacién sobre la
diversidad de valoraciones dadas a las interpretaciones
de las normas que el alumno expresa durante la sesion y
antes de la interrupcién. La construccion de grafos socia-
les contribuye a detectar distancias sociales del alumno
con otros participantes. Localizamos diversas valoracio-
nes asociadas a las interpretaciones de Al. Cada grafo
social simple contiene valoraciones emitidas respecto
a una de las normas generadoras de contraste. El grafo
social compuesto contiene todas estas valoraciones, la
legitimidad de sus emisores y las respuestas emocionales
del alumno a dichas valoraciones (Cuadro VIII).

Fragmentos de |a discusién del grafo social compuesto

A lo largo de las divergencias de normas y valoraciones
vividas por Al antes de la interrupcién, se generan o
refuerzan distancias sociales emergentes entre él y otros
participantes que duran toda la sesién sin que se produz-
can acercamientos. Esto ocurre en las distancias de Al
con P, A2, A4 y A5. Las dos distancias con P y A2 son
similares. Aunque por motivos diferentes (P pretende
crear un ambiente de aula concreto y A2 quiere proteger
de esfuerzos indtiles a su compafiero), ambas distancias
vienen marcadas por rechazo a la actitud de A1 y me-
nosprecio por las formas de implicaciéon desmesurada
de este alumno en la tarea matematica. P y A2 cuentan
con una alta legitimidad en el aula y ello magnifica las
distancias.

23



INVESTIGACION DIDACTICA

Se observa una continua tension en las formas de contacto
de Al con A4y A5, falta de cordialidad y confianza. Pre-
dominan las burlas y una ausencia de respeto a través de
valoraciones negativas expresadas sisteméaticamente tras
las intervenciones de Al. Esta distancia no parece estar re-
lacionada con la interpretacion de las normas de Al, sino
con enemistades anteriores. A4 y A5 no reciben especial
consideracion de Al ni de P, lo que reduce el impacto de
esta distancia social. Por Gltimo, la distancia entre Al y
A3 se construye a medida que avanza la sesién, como re-
sultado de sucesivas interacciones de A3 con compafieros
que la llevan a modificar la confianza incondicional en
Al. Cuando A3 se da cuenta de que la estrategia de Al es
cuestionada, aunque no se han demostrado errores en su
enfoque, pasa a considerar poco Utiles las ideas de Al y
exagerado su esfuerzo. Esta distancia supone un cambio
radical en las relaciones entre Al y A3, aunque A3 conti-
nda ejerciendo gran influencia en Al.

Construccidn del grafo experiencial

El grafo experiencial es un instrumento, emergente de los
grafos culturales y sociales, con una funcioén explorato-
ria del contexto desde la perspectiva del alumno (Cuadro
1X). A partir del contraste de normas y valoraciones en el
aula, se elabora el grafo experiencial con el objetivo de
controlar las reconstrucciones de las normas que Al rea-
liza al percibir interpretaciones ajenas y valoraciones no
esperadas. Ahora, las respuestas emocionales del grafo
cultural compuesto y del social reciben un trato continuo
en la configuracion de los escenarios emocionales de Al
previos a la interrupcion. En este punto, se interrelaciona
lo cultural, lo social y lo afectivo.

Fragmentos de la discusién del grafo experiencial

Hay distancias culturales y sociales que llevan a Al hasta
reconstruir su posicion en el aula con un cierto enfado,
reafirmando interpretaciones iniciales de dos normas y
modificando en parte otra interpretacion. Respecto a N*, Al
mantiene su interpretacion a pesar de haber comprobado su
aislamiento. Aunque P y sus compafieros, excepto A3, le
presionan para abandonar su interpretacion, la distancia cul-
tural ante el fuerte contraste con Py las valoraciones usadas
por éste para ejercer presion sobre A1 no consiguen cambiar
su actitud critica y reivindicativa. La distancia sociocultural
asociada a N! parece potenciar el comportamiento de Al.

En torno a N2, la distancia cultural, ahora procedente
del fuerte contraste con la interpretacion de P y de las
valoraciones usadas por éste para ejercer presion sobre el
alumno, no modifican la insistencia de A1, quien contintia
exigiendo mas precision en el proceso de resolucion. Pero
esta distancia no acttia como un potenciador del compor-
tamiento de A1, ya que el alumno muestra cansancio e
irritacion ante el conformismo dominante en el aula. El
impacto de esta distancia parece tener un efecto acumula-
tivo sobre la experiencia de la distancia anterior.

Respecto a N3, Al reconstruye su interpretacion inicial
al darse cuenta de que la defensa de su estrategia de re-
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solucién requiere aliados en el aula. La distancia cultural
y social con P, A2 y A3y la social con A5 consiguen que
Al deje de pensar que la cuota de participacion viene
dada por el acierto de sus ideas y se cerciore de que dicha
cuota le ha de ser otorgada por los otros y, en especial,
por P. Aun asi, Al continla confiando en la validez de su
estrategia. El cambio parcial en su interpretacién parece
surgir de un proceso creciente de cansancio e irritacion
iniciado con la vivencia de las dos distancias anteriores.
Es inmediatamente después de la reconstruccion de N3
por parte de Al cuando se produce la interrupcion y el
alumno deja de intervenir en la tarea matematica.

Elaboracion de la ruta explicativa

Este instrumento reorganiza y sintetiza informacion de
fases anteriores del andlisis y explora relaciones emer-
gentes entre distancias culturales, distancias sociales,
escenarios emocionales y la posterior interrupcion. Re-
producimos un esquema de la ruta explicativa (Cuadro
X). La columna de la izquierda contiene una secuencia
cronolégica con las principales distancias culturales de-
tectadas. La columna de la derecha contiene las corres-
pondientes distancias sociales. Una columna intermedia
recoge los escenarios emocionales del alumno predomi-
nantes en cada momento. La ruta explicativa, al igual
que el grafo experiencial, interrelaciona las categorias
cultural, social y afectiva, pero ahora con el prop6sito
de vincular las relaciones obtenidas con explicaciones
razonables para la interrupcién.

Fragmentos de la discusion de la ruta explicativa

La interrupcién puede considerarse como consecuencia
del proceso de desanimo creciente y aislamiento de Al.
Existen al menos tres motivos desencadenantes que
tienen que ver, respectivamente, con las relaciones de
Aly tres miembros del aula: P, A2 y A3. Hay un fuerte
contraste de interpretaciones entre A1y P en torno a tres
normas esenciales (N, N2y N3). El contraste aparece en
medio de dificultades comunicativas ante significados
sugeridos por P. El intento de superar las dificultades
conduce a nuevas dificultades al negociar normas y
valoraciones negativas dadas a Al. La escasa atencién
de P a las reivindicaciones de Al frustra la negociacion
y provoca que Al se dirija Unicamente a A2 i A3 con la
esperanza de conseguir apoyos en su demanda de modi-
ficar el comportamiento de P.

El rechazo a P se exterioriza a través del interés de Al por
llamar la atencién de A2 mientras P se dirige a todos los
alumnos. Las relaciones entre Al y A2 también son pro-
bleméticas. Existe una confrontacion latente debido a la
falta de apoyo que A2 muestra hacia las reivindicaciones
de Al. La confrontacién manifiesta llega con el estable-
cimiento del significado legitimado de N3. El choque se
caracteriza por las dificultades de Al para comprender
la interpretacién de A2 y los obstaculos para acercarse a
él, ya que A2 evita clarificar sus significados. Estos obs-
taculos se acumulan a los aparecidos cuando Al intenta
identificar y negociar las interpretaciones de A2 para N*
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y N2y discutir las valoraciones negativas que recibe. Sin
contar con P ni con A2, Al opta por refugiarse en A3, con
quien mantiene una relacion de amistad. Ante la sorpresa
de Al, A3 se posiciona con A2 y aparece una repentina
confrontacion entre Al y A3. Los esfuerzos de Al para
que no prevalga una interpretacién de N® que contradiga
sus intereses chocan con valoraciones negativas de A3
sobre su tozudez y su escaso dominio matematico. La
negociacién con A3 se inicia creyendo que el ataque ines-
perado es fruto de una broma pesada, pero la persistencia
de A3 cuestiona seriamente este supuesto. Al se da cuenta
de que no puede compartir sus reivindicaciones sobre N*y
N2 con nadie y, ademas, no se le permite justificar la estra-
tegia de resolucién rechazada por P y sus comparieros.

CONCLUSIONES

La principal conclusion en relacion con la metodologia
adoptada en la investigacion indica que el enfoque me-
todoldgico ha sido de gran utilidad para la consecucion
de los objetivos y la aproximacion de respuestas a la
cuestion de investigacion. Las categorias elaboradas y
los instrumentos de andlisis son de especial relevancia.

En relacion con los instrumentos de andlisis construidos
especialmente para este estudio, se ha comprobado que
son adecuados, cada uno de ellos en diferente medida, en
el establecimiento de relaciones entre las perspectivas de lo
cultural, lo social y lo afectivo. El caracter complementario
de estos instrumentos ha favorecido la vision conjunta e
integrada de los diversos temas de interés para cada caso
de interrupcion y, ademas, ha aportado dinamismo a los
episodios puntuales vividos por el alumno, convirtiéndolos
en una secuencia continua con coherencia interna. Por otra
parte, la organizacion de los datos, ya reducidos, por medio
de las coordenadas de identificacién, de localizacion de los
grafos culturales, los sociales, los experienciales, y las rutas
explicativas, ha permitido trabajar simultdneamente los tres
temas de interés (interpretaciones de las normas, valoracio-
nes y respuestas emocionales), recuperando cada uno de
ellos cuando ha sido necesario y encontrando criterios de
clasificacion que han facilitado el seguimiento de los casos
sin tener que recurrir cada vez a toda la informacién inicial.
Asimismo, los datos de cada caso de interrupcion, organi-
zados por medio de los instrumentos mencionados, han sido
un factor de triangulacion clave al controlar la influencia de
los puntos de vista personales de la investigadora durante
todo el proceso de simplificacion e interpretacion.

Respecto a las categorias de analisis, podemos decir que
la distincion entre las categorias cultural, social y afec-
tiva, junto con las conexiones establecidas entre ellas al
definirlas, ha resultado fundamental para controlar en
qué momentos se enfatizaba la dimension cultural del
aula de matematicas, en qué otros la dimensién social
y en qué otros la dimension emocional de sus partici-
pantes, sin que ello haya significado tratar dichas di-
mensiones por separado. Los datos narrativos recogidos,
tanto los relativos a divergencias como a valoraciones
0 emociones, han sido facilmente manipulables y los
descriptores a los que se han reducido han servido para
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mostrar significados personales, legitimidades y cambios
en los estados de &nimo sin tener que recurrir a comple-
jas contextualizaciones. El analisis de la informacion de
acuerdo con las tres categorias construidas, ademas de
un aproximacion microscopica al estudio de cada caso
de interrupcion, ha supuesto una auténtica aproximacion
macroscopica a pautas y regularidades aparecidas en los
diferentes casos que han servido de punto de partida para
reflexionar sobre aspectos generales del aula de matema-
ticas mas alla de alumnos y grupos clase especificos.

Desde el punto de vista del programa de actuacion didac-
tica en el aula, el ambiente de resolucion de problemas
ha resultado adecuado porque, por una parte, ha facilita-
do la obtencién de informacién muy rica sobre los temas
estudiados y, por otra parte, la mayoria de alumnos ha te-
nido acceso a las situaciones de aprendizaje propuestas.
Los problemas matematicos escogidos han promovido
la participacion, al menos inicial, de los alumnos y la
proyeccion frecuente de experiencias personales ha con-
tribuido a mantener la implicaciéon de muchos de ellos.
La complejidad de algunos contenidos matematicos en
los problemas y de los procesos cognitivos requeridos
para resolverlos parece haber sido, mas que un factor
generador de bloqueo, un factor que ha llevado a discutir
normas vinculadas a la fase de familiarizacién con el
enunciado del problema.

Al analizar a posteriori la adecuacion de las decisiones
metodoldgicas conviene hacer una revision de las limi-
taciones del estudio. En algunos casos de interrupcion
podria haber sido conveniente disponer de méas datos
relativos al alumno. Los dos casos que finalmente no se
han conseguido explicar hubieran necesitado muy pro-
bablemente de mayor informacion sobre el alumno tanto
desde la perspectiva intrapersonal como interpersonal. La
entrevista individual al alumno, posterior a la sesién de
clase en la que se produce la interrupcion, hubiera podido
contribuir a localizar otras distancias culturales y socia-
les, asi como otros escenarios emocionales, que pueden
haber pasado desapercibidos y, a su vez, habria permitido
contrastar la interpretacion de las distancias y escenarios
identificados. Por supuesto, las ventajas metodoldgicas de
introducir mas informacion sobre el alumno hubieran ido
acompanadas de los inconvenientes derivados de una ma-
yor complejidad en el conocimiento de éste que no redun-
daria necesariamente en una interpretacion mas ajustada.

Por Gltimo, y a pesar de que la finalidad principal de este
articulo es mostrar resultados relativos a una metodolo-
gia, introducimos un comentario final acerca de resul-
tados mas generales del trabajo. La mayoria de casos
de interrupcion analizados han sido explicados en base
a divergencias en la interpretacion de normas sociales
del aula de matematicas. Las normas especificas de la
practica matematica han sido en muy pocas ocasiones
generadoras de interrupciones en la participacion. De
ahi que, en la discusion de los casos, las matematicas
no acostumbren a ser sustantivas. Este resultado permi-
te cuestionar hasta qué punto tiene sentido vincular de
manera directa las trayectorias de no-participacion en el
aula de matematicas con la comprension que los alum-
nos tienen de las practicas matematicas especificas.
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Cuadro |
Grafo cultural simple 1 {N*= Participacion de P; I = Interpretacion que X hace de N'}.

«jno te enrolles! di ya cuala esta bien que no es tan dificil, venga tio...»,

«hoy te has tomao un chuti pa desayunar y no lo cuentas... has venio 1,, = P debe tomar la iniciativa, centrar el tema de discusion
cansao, julai» (cuando P rechaza aclarar dudas) e indicar una via ordenada de aproximacion al problema sin
e confundir intencionadamente a los alumnos.

«muy bien, bueno, yo digo muy bien, pero ya sabéis lo que quiere decir
mi muy bien, eso es que estoy escuchando... puede ser muy bien o puede
ser muy mal», «jvengal, ¢qué os ha parecido lo que ha dicho? jquiero
mas ideas! jla ganduleria pa luego, aqui estais pa trabajar duro el rato
que haga falta, tios, pa pensar, tios, que de vez en cuando sienta muy
bien... el Gnico que tiene derecho a ser gandul aqui soy yo», «jhay que

escoger!» (respuestas habituales a los alumnos) I, = P debe conducir y enriquecer la discusién, promoviendo la

e participacion de los alumnos y su toma de decisiones
«jvaya mierda con las manzanitas otra vez, venga a liarla y a no decir
nal» (a Al, en voz baja y haciendo gestos groseros) |, = P no debe confundir a los alumnos con intervenciones

e ambiguas, desordenadas e incompletas.

«¢,0ye, profe, esto como hay que hacerlo? porfa, di algo, profe, que luego

to va a estar muy chungo...», «pero, oye, ¢esto lo hacemos ahora o

qué?» (A3 continuamente pide aclaraciones a P) l,, = P debe adoptar una postura directiva e intervenir con

e mayor frecuencia.
«jy si lo explicas ya, guapito, pa que lo acabemos hoy!» (A4 reacciona

con ironia cuando P rechaza aclarar dudas directamente) l,, = P debe guardar informacion importante que impida

e avanzar en la resolucion del problema.
«jya estamos otra vez con el pastel de su abuela, jodete!» (a A4, en voz

baja; A5 hace este comentario cuando cree que P introduce razonamien- ) o
tos no relevantes) | ., = P debe alargar los problemas de manera innecesaria y liar

o 2 los alumnos sugiriendo ideas que no lleven a ninguna parte.
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Cuadro Il
Grafo cultural simple 2 {N? = Tiempo de resolucion de un problema; I, = Interpretacion que X hace de N7}

«joye, tio, asi no vamos a acabar ni mafiana, esto es pa morirse,
tiol», «jesto parece ya como el de las sardinas!», «jmira, julai, yo
el problema ya hace rato que lo he hecho con el 10 y el molde del
colmadero! ¢ qué pasa, que no tienes otro preparao pa hoy? jte he
pillao, sinvergiienza!» (a P, cuando incorpora nuevos elementos del

contexto real sugerido por el problema en una fase ya avanzada de I = Reso!ver un problgma egulvale a encontrar una solucion
la resolucion) lo més rapidamente posible sin retardar el proceso para
e €ncontrar més de una solucion.

«vamos a volver a lo que teniamos, hi ha una cosa que no ha quedat

gens clara... ¢de verdad que con la sal y el limdn hay que ser muy

exactos? si no ponemos sal o si no ponemos limén... ;qué pasa? no

sé, yo no lo tengo muy claro», «antes de decidir cuanta harina se

necesita, a mi me ha quedado la duda de saber por qué no podemos

comprar manzanas pequefias y grandes, en el mercado y en el siper |, = Resolver un problema equivale a discutir criticamente
las manzanas son de diferente tamafio» posibles soluciones sin prisa y llevar a cabo una constante
revision de las ideas.

«pues claro, eso ya lo sabemos, profe, ¢ pero lo redondeamos por

arriba o por abajo? ¢ cudla esta bien?, yo lo veia claro pero yo ya

no sé... lo de la manzana grande o pequefia da lo mismo, ¢no? (a P,

en voz alta), eso no es importante, te tiene que dar lo mismo» (a Al,

en voz baja) 1, = Resolver un problema equivale a hallar la Gnica
® solucion ptima.

«esto... haces la divisién y ya esta, ¢no, profe?, una division pa

cada ingrediente y lo pones escrito debajo de la receta donde hay

las rallas y luego lo vamos a comprar al colmadero ese», «¢haces

td (a P) la divisién o la hago yo?» (reacciona a las preguntas de P

haciendo referencia a operaciones que han de conducir hasta una

solucién numérica) 1, = Resolver un problema equivale a encontrar las
e oOperaciones matematicas que deben ser aplicadas.
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Cuadro 11
Grafo cultural simple 3 {N* = Participacion de Al; I, = Interpretacion que X hace de N°.

«ja mi me es igual, tio (a A2), ta di lo que te dé la gana, yo compro

un molde de esos pa 10 personas y voy echando lo que me quepa, lo

que sobra lo tiro», «joye! (a P), ¢te has enterao 0 no? yo compro un

molde pa 10... lo del 9y el 12 a mi me da igual porque compro un

molde pa 10 con el dinero que me queda, eso te juro (a A3) que yo

lo he visto y que esté bien, lo redondeas cuando compras el molde»,

«jesto es un problema de moldes, que esto yo me lo sé, tio!» (a P;

insiste en defender su estrategia), «jtd di lo que quieras, tio» (a P,

haciendo un gesto grosero)! |, = Laresolucion del problema requiere la participacion de Al

«quiero que todos participéis, que lo hagamos entre todos, vale?» (P

da instrucciones de caracter integrador al inicio) «bueno, nos hemos

dejao la sal... ,como lo ves (a A4)?» (después de que Al haya plan-

teado a P una pregunta relativa a la harina) «lo que dices (a Al) esta

muy bien, pero a mi me interesa que el colmadero no te tome por

loco si les pide 3’3 manzanas, a ver, ¢cuantas manzanas vamos a

comprar (a A3)?» «una cosa es decir que ya lo tienes y otra cosa di-

ferente es decir que lo tienes bien hecho...mucha prisa tienes tu hoy I, = Al es un interlocutor matematico en potencia que excede
(a Al) y mucha charla, esto de salir por la tele no te sienta bien» la cuota de participacion, insiste en aspectos irrelevantes y no

e deja hablar.

«0ye, tio, déjalo ya, déjate el cerebrin tranquilo, éste te va a marear

hasta que toque el timbre y el que sabe el problema es €l, jque lo haga 1, = La resolucién dltima del problema corresponde
él, tio!» (a Al en voz baja, cuando se da cuenta de su insistencia) a Py cualquier otra aportacion no es mas que una

e contribucion parcial.

«que si, que yo lo he oido, tio (Al le est4 explicando su estrategia),

quedan catorce minutos, tio, ahora lo hace él y lo corregimos...»,

«déjame, tio, que no me entero de lo que dice el chingao (P)» |, = El acierto de los razonamientos matematicos de

e Al debe ser necesariamente confirmado por P.
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Cuadro V

Grafo social simple 1 {N* = Participacion de P; V, = Valoraciones de X a l, }.

1,, = P debe tomar la iniciativa,
centrar un tema de discusién y
sefialar una via de aproximacion
al problema de manera ordenada
y sin confundir intencionadamen-
te a los alumnos.

«lo que dices esta muy bien, muy bien, pero ti quieres que yo
hable mas de la cuenta... el pastel te lo tienes que hacer t(,
bonito, que tienes todo lo que hay que tener, a mi no me nece-
sitas pa na, pensar un poco no perjudica la salud...jeres un
pelmazo, tio!» (a A1, cuando reclama mas intervencién de P)

V, = (-) Al quiere que P participe mas
porque es inmaduro, gandul y tiene

«jdéjalo ya, tio, él es asi, te explica su vida! jque no te va
decir na, tio, aln no te has enterao!...jeres un matao, tio!» (a
Al, en voz baja, cuando insiste en pedir mas concrecion)

®pocas ganas de trabajar.

V,, = (-) Al es poco perspicaz porque
hace reivindicaciones absurdas e indti-

«jclaro, profe! t tienes que decir cuéla esta bien... porfa, si
no se lo quieres decir a él (A1) pues me lo dices a mi, nen»
(cuando A1 pide de nuevo mas concrecion a P)

®|es que no le Ilevan a ninguna parte.

V,; = (+) Al se debe escuchar porque
_hace propuestas que es necesario que

“alguien explicite.

Cuadro VI

Grafo social simple 2 {N? = Tiempo de resolucién de un problema; V, = Valoraciones de X a I }.

1, = Resolver un problema equi-
vale a encontrar una solucién lo
mas rapidamente posible.

«yo0 no tengo bastante, yo quiero entender lo que me dice el

problema, no tengo bastante con encontrar la solucion, ¢me
explico?... ir rapido no sirve de nada, con un problema hay
que entretenerse, no queda mas remedio, tio... piensa lo que
vas a decir y a lo mejor no acabas tan rapido» (a A1)

V, =(-) Al es inmaduro y se precipita
al querer saber antes de tiempo la solu-

«jno te lo va a decir hasta que suene el timbre, tio, ahora te
va a decir que to esta muy bien le digas lo que le digas, muy
bien, muy bien!» (a A1, imitando a P)

®cion del problema.

V,, = (-) Al deberia ajustarse a las
expectativas de P y no perder el tiempo

«no sé, profe, yo también ya me he liao porque yo pensaba
que esto ya estaba bien... que se hacia con el 12... ¢ pero cua-
la esta bien, nen? (a Al)», «oye (a Al) dile que no se enrolle
tanto, tio, joye, colegui, explicamelo bien, porfa!»,

®haciendo demandas intiles.

V,, = (+) Al se debe tener en cuenta
porque expresa en voz alta la confusion

«a él (a A1) hay que escucharle, pero si eres tu el que le hace
una bromita te manda a la mierda... jvaya pelmazo!»

~de muchos alumnos del aula.

V,, = (-) Lainsistencia por imponer
o SU 0pinién muestra su agresividad

«jno te caduques, tio (a Al), tanta prisa, tanta prisa... que
el Gerardo te vende un pastel baratito, baratito sin tanto lio,
éste (P) ya lo tiene hace rato y esto lo hace pa despistar y
liarla, ta di que si! ja ver por qué tanta prisa, a ti qué mas te
da mi vida!»

" desmedida.

V,s = (-) Al tal vez dice cosas razona-
bles pero no vale la pena que insista
etanto en ellas.
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Cuadro VII

INVESTIGACION DIDACTICA

Grafo social simple 3 {N°® = Participacion de Al; V, = Valoraciones de X a I ..}.

1,, = Laresolucion del problema
requiere la participacion de Al.

«bien, ti (a Al) ya has dicho lo que querias decir, ahora deja
hablar a los demas, que no estas solo», «eso estd muy bien,
pero yo ya estoy algo mareao con tanto huevo de codorniz y
tanto molde, tio... déjalo ya... », «estd muy bien que quieras
que te conteste y también que escuches de vez en cuando...

si s6lo te escucho a ti acabamos pronto, el molde pa 10 y va
que chuta...»

V, = (-) La estrategia de Al es incom-
pleta y sus ansias de participacion

«jcallate ya, tio (a A1, en voz baja), si no, no vamos a acabar
nunca por tu culpa!... anda, descansa un poquillo y deja que
haga el problema él (P) que pa eso le pagan», «relajate, tio,
que contigo esto no se acaba» (dando golpes en la espalda de
Aly riendo)

®desmesuradas.

V,, = (-) Lainsistencia de A1 por
intervenir es contraproducente porque
ralentiza el proceso de resolucién del

« yo creo que te dice que algo esta mal, tio (a A1), lo del
molde no te lo dice en la hoja... deja el molde, a ver, esto del
molde te lo has inventao, tio.», «no, mira, déjame, que si no,
no me entero de nay no le (P) hagas enfadar»

®problema.

V,, = (-) La participacion de Al no es
conveniente que se alargue porque de-
fiende una estrategia que puede inducir

«jeste pastel esta tan sobao que no se lo va a comer ni tu
madre!», «jya esta otra vez el tio este con el molde y el col-
mado y la madre de su julai...!», «jti (a Al) eres un listillo
con los huevos de codorniz!, jeso ya lo has dicho, tio, cambia
el rollo!»

Taerror.

V,; = (-) La estrategia de Al no es crei-

®ble y su participacion es anecddtica.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2004, 22(1)

31



INVESTIGACION DIDACTICA

“«BA 3] 1Se» A SaUOIJBPUaLLI0D3] SB| 3P 0SED 30BY OU “Jeyonasa ages ou ‘auabisuenul ‘opnzol, o

L 4

‘Sa[ePOLL SOJeW U0J apuodsal ‘ajueljesap ‘opesad ‘01sajow ‘solaueduiod sns e ejoby (-) = (Tv)™A 0AIadsaq

'Sewiolq se| Jeydade ages ou ‘0yda)SIIes Bl1sa eaunu ‘oAlsalbe ‘Jopeaonold ‘«ozewad» (-) uMQ<v2>< aualayipu|

11059)0.d |9 UOD 8SIEPEJUS B1IBCEP OU ‘SOeJ B 0]0S 0Jesuss ‘eDOAINbS s iopeuor @
-1odoadsap ‘syualsisul (-) ‘esadau 3] 8s opuend eisa aidwals anb «infisjod» 10398304d ‘1opahiooe »S_ﬁQE_m ) =v)™A opipuald.ios A oandadsy

‘S35]0 SB| 3P Sew «Jesed» e Japuaide e1Iagap ‘0jnaIpH |3 soBy e
‘UQIaN|0Sal B| UOI OPNALICIALUOD BJUBLLIBAISBIXS ‘asiefejal BISadaU ‘osonadul ‘opesad ‘soLesagaull sozianysa:aoeH (-) = (Tw)™A  ialuslsisal A ojualy

"SUOIOUBAJBIUI SNS 8P BIJUBNJAJ B JeJapow m@m_éoo ‘eisn[ epipawi €] us sedioned ages e-e————
ou ‘owsjuobeloid easng ‘ounuiodoul ‘osolAisu ‘Bjustoedw ‘opesad ‘Jeyonasa ages ou ‘[ou0d |9 Jopiad eisey ewiue as ‘oinpewul (-) = (Tw)°A  opelous

"edza|qelsal el anb eued elsisul aipeu anb uis BaJe] B] Ud UQIdeDljdwl B] OpuRUOpURge BCRIR
euwn|e | A «sayesedsip 921p» anbiod UgISBIO BUN B SBUW UB 3UM 3] d GV 301p anb o] opoi sp elUNg

s A 9)4 as anb ‘Ty ap sauol1oeooA0ld Se| Us 9Bd ou iy ap elduapuadsp eyonw ensanw aadwais = (Gy)1*®

"UQIOU3YR UOD BAISSUO O T SBAIUBIL OAISINISIP Of1Y
1o us eaBaUI SO| A { 9p SOJUBIWBUOZE SounBle ap ZapleA B] 320U023l d ‘1ezi|ndlpl e edquinisode se| A 4y ap sau

-o10e]adJsul se| e erournodwi eyonw Jep soaled ou Ty ‘48108Jed U0J A BAIJRIIE URJIUSNOUS B| S091YD SO = ()1 ®

"SeoIeWaleW Se| 1Ue SaPEe)NILIP SNS BNUISUI 4 OPUBND |9 U0D BSondaje A Ty ap sjusipuadap Anw eisanw as ‘uepnie

as £ sewoq UeIquiealaul as ‘pelsiue ap A ©10399104d pniioe un aual) Ty 9Se|d ] 9p «E1I09» Selll B| BiapIsuod | as = (gv)] *®

'd U092 a1uel)
-esap zaA e| e A ojuate else o4ad ewsajqodd [ap UQION|0Sal ] Us ©10ge|0d OU ‘peplAlsed sW.Ious Bun BA1SaNW opnuswi @ ‘ejne |ap a|qrnasipul

|eI00S J3p]| |8 OWOI eleyss 3| d A ejjipued | ap 4apj| |8 S8 ‘gV d9ey A 821p anb o] opo) e sojuale Anw uglss aidwsals souwnje so = (gv)1® *

"SOLIBJUBWOI SNS BjusWedITewslsts eloubl gy A ugid
-ealjdwi €] euopuede Gy ‘ueisnb sdased anb ewsajqoad un suodoad (sojja UOD BUBWIAS B Uly 8P BIIPN| BPIES BUN 0Yday BY ‘Sluswslusidal ‘souwnfe so|
U09 pelsiwe ap Ugloeal BLISI0 BUN 1923]|qrISa opInBasuod Jagey A soipniss ap ajal Yosajoad dss Jod pepiwiniba] ajdiul eun uod elusnd d = (4)71 &

{1V © X 8p sauoioeIofeA = (TV)*A ‘esed odnib o us X ap pepiwnife = (X)1} 01sendwod [e190s ojeio)
IIA 04pend

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2004, 22(1)

32



INVESTIGACION DIDACTICA

"0sonjoaye A a1s14) 01sah uod ofoal ap £V e ellw {2y e Jedljdal ap efep TV ‘821jInb

-UueJ] 3s A 3][ed anb T e apid gV ‘epjedsa e| ua osoisiwe adjoh un 111931 ap sandsap gV e epeled eun ep Gy ap Sewolq Se| ap opesued
GV A ¥ ap safequan sanbele sof ap 0sed adey ou ‘«(d A gy ) o1 ‘uaiq obua) o] A oyday ay o] anb ojeu aoey eA 0A» UQIdN|0SaI NS UD
A1SISUI ‘€Y 9p pnioe ] Jod 81SL} (Seapl SNS e 0peJISOW SJa)ul 0SeIss [ Jod d U0d efous as ‘d ap 0sed Jadey A eifarenss ns Jeuopuege
3100S £V A 2 9p Sse1ouaabins se| 014as ByaNnass ‘ad1p 4 anb o] efeq zoa ua a21p A e)iwI ‘S0Saq astep ap elap ‘owiuesap ap solseb adeH
(") ap fe1osed ugIveaIpOW A (TW)-A BI9RY BI1oUBIaIPUI ‘(TV)EY “A ap uoIdeldage ‘(Tw)°A op 0zeydsi) sez

-Uelfe Jeasng A ugion|osas ap e1falelisa NS ap epe|sie BSUaJap B] B SOPLIIPaP SOZIaNysa So| Jesuadal auaIAu0I ‘uglisa anb opiande ap Anw .
Jod UeJRIWPE 0] 2UNU S0JaUEdWOd SNS 'd ap 0JUBIWIIOUOIAI |3 UIs 01ad “ePIfeA S8 T 8p UoIanjosal ap eiberensa e = ((N)'WI)'vI

opepejus A 0soIAIaN

‘(«jon ‘ouanw seisa Aoy!») 4 muWoEm___g
-owul |2 Jod uQI0da0ap ‘« BU 8P BU 1198P B UBA 3] 0U S0IS8 A *"042Ip Sowsay 0] 81 ou anb 1193p e sea sou oban| anbaod ob1p o] 81 oA ‘ojpaad soway
sou ‘(d e) o1 ‘ako» ‘owssiwioyuod ns Jod opelous A ‘G A 1 ‘S 9p Seuealsd seuoldelsidisiul se| uod oAndadal ‘«efos ealiel» o:mcmmcm BINWIS
A $308A SO eq|Is 3] ‘seisaloid se| ua oode ap elje) el Jod 2y U0 eubipul as (;N)°| U8 81sIsul 4 opuend ugioeqoidesap ap sejing aoey A ejdos
(Tw)™ ™_A e10ey e10uaseppul 8 ((Tv)™. A 10d ugrooessies ‘(Ty)™"-A op 0Zeyoai) apJe) opelsewap ess anb ap sajue UGISNISIP
©] J19npU09 ap eJauRW B anbiyipow anb eied 4 e seuoisaid ueriagep souwne soj sopol ‘(Y] ap uoisewyeal A (Tv) A ap 0zeydal) uogssadsip _
A UQISNJUOD 8P BIIBS3I3UUI 8)UsN) BuN S8 ewajgoid un e ugioewixoide ap se1Ba1e1Se SeSISAIP 8p BaUR)NWIS UQIORISPISUOD B = Amzvz_vz_ T opIpunNjuo)

'd ap ugioedioned e| e 01padsal 0JuUSILELOID

-1s0d ap elje} NS sjue eaWoIq A 2\ 9p SeI1I1ID Se| 814 ‘«RU ap OpuRIaIUS UBISS 8s 0d0dwe) SO||9 ‘salll sl OU 0]0s Jw e ‘(d ) 9ko» 'd ua o_&ES un Jezio} eied
opeasap oAode |8 1101981 OU [ BpejUs 8S ‘«j[ew souaw!» ‘soJayedwiod ap SaIUspIdUI0d SauoldelaldIsiul Jod UQIIJR)SITES BIISANW d 9P UQIQUSAISIUI ] elue[da)
£/ 0pUENd BJUAISE ‘(S B) 0BSURI O1UBA BY Aoy (d) 9159» ‘4 8p ojuaiweliodwod |8 Jod sjuawajueisuod eisajold ‘(;N)°| ua aisisul 4 o_u%w_u eqis Aejub ‘ary

SV vV

((1w)™ ™-A eioey erouaseyipul 8 ((Tw)™. A Jod uoidoejsiyes
(1w)%_A op 0zeyda.) apJe) opeisewap eas anb ap Sejue pPnIloe ap siquied anb ered d e reuoisaid ueliagep souwnje soj sopol ‘("] ap uovewLyess A ﬁ$n_‘>
ap 0zeydal) sepnp Jesejoe opuezeydal A Sewa} SOASNU JLIGe B 3SOpUEB}WI| ‘UoIdN|osal ap 0sadoid [ap uafrew [e eBusjuew as 4 anb 0393110is8 ON = ?zvz:z_. MOTE

“Tv ap uotaedidiued | aisinbai ewsjqoad [ap uoionjosal e = (;N)™1®

"$3U0I0N|0S Seuw Jejjey ered 0saooud |3 Jeziuajed uis ajqisod ajuslepided sew o] UOION|oS eun Jejfey sa ewsajqold un Jaajosay = (;N)"1*®

1IpUNJUOD UIS ewa|qoid |2 epeuaplo ugloewixoide ap BJA eun Jefeyss A UgIsnasip sp ewa) |3 Jeauso “"eAleIdiul Bl Jewo) agsp d = (;N)1**——

{(.N)*1 ap aoey X anb ugioeyasdiaauiay = ((N)*1)*1 kN 8p aoey X anb ugioeyaidisiul = (,N)*1} ferousiiadxa ofels)
X| 0ipend

33

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2004, 22(1)



INVESTIGACION DIDACTICA

Cuadro X
Resumen de la ruta explicativa.

Distancias culturales

Escenarios emocionales

Distancias sociales

- Al desconfia de la implicacién de P

(+) Contento

- P pasea por la clase y rehuye contestarle. A2 le responde con
evasivas y no presta atencion a sus observaciones

- Al sospecha que P no conduce la discusién adecuadamente

(-) Confundido

- P hace caso omiso de los comentarios de Al y radicaliza su
postura inicial

- Al no tiene claro si A2 apoya a P

(-) Confundido y desconfiado

- A2 vuelve a responder con evasivas y cada vez es mas brusco con
Al

- Al se sorprende de que P no admita sus consejos

(-) Confundido y desconfiado

- P sonrie y evita hablar del tema

- Al no entiende por qué P rechaza su estrategia de resolucion

(-) Confundido y nervioso

- P corta con brusquedad el turno de palabra de Al en més de una
ocasion y se muestra indiferente ante él

- Al se extrafia ante el silencio de A2 sobre cudl es la estrategia
correcta

(-) Confundi

- A2 calla cuando Al le habla, evita mirarle y le envia gestos de
burla

do y nervioso

- Al no sabe si la opinién de A3 sobre la resolucion del problema es
una broma

(-) Triste

- A3 se niega a escucharle y cuestiona seriamente su dominio
matematico

- Al cree prematuro el juicio sobre su resolucién emitido por P

(-) Enfadado y cansado

- P le hace esperar su turno de palabra

- A2y A3 le rifien porque no calla

Explicacion de la interrupcion
La vivencia del contraste en la interpretacion de N*, N2 y N° parece indicar que la participacion
matematica de Al a lo largo de la sesion esta relacionada con una actitud reivindicativa y, al asumir
la pérdida repentina de autoridad por haber introducido una resolucién presuntamente errénea, esta

actitud ya no tiene sentido y abandona la tarea.

34

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2004, 22(1)



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABREU, G. (1993). «The relationship between home and school
mathematics in a farming community in rural Brazil». Tesis
doctoral. University of Cambridge.

ABREU, G. y CLINE, T. (2003). Schooled mathematics and
cultural knowledge. Pedagogy, Culture and Society, 11 pp.
11-30.

ALRO, H. y SKOVSMOSE, 0. (2002). Dialogue and learning
in mathematics education. Dordrecht: Kluwer.

BOALER, J. y GREENO, J. (2000). Identity, agency and
knowing in mathematics worlds, en Boaler, J. (ed.). Multi-
ple perspectives on mathematics teaching and learning, pp.
171-200. Westport: Ablex.

CLARKE, D.J. (1998). Studying the classroom negotiation of
meaning: Complementary accounts methodology, en Tep-
po, A. (ed.). Qualitative research methods in mathematics
education. Reston, Virginia: NCTM, Monograph 9.

COHEN, L. MANION, L.y MORRISON, K. (1997). Research
methods in education. Londres: Routledge.

COBB, P. y YACKEL, E. (1998). A constructivist perspective
on the culture of the mathematics classroom, en Seeger, F.
et. al. (eds.). The culture of the mathematics classroom, pp.
158-190. Cambridge: Cambridge University Press.

EVANS, J. (2000) Adults” mathematical thinking and emotions:
A study of numerate practices. Londres: Routledge.

LERMAN, S. (2000). The social turn in the mathematics education
research, en Boaler, J. (ed.). Multiple perspectives on mathematics
teaching and learning, pp. 19-44. Westport: Ablex.

LERMAN, S. (2001). Cultural, discursive psychology: A
sociocultural approach to studying the teaching and learn-
ing of mathematics. Educational Studies in Mathematics,
46(1/3), pp. 87-113.

[Articulo recibido en julio de 2002 y aceptado en noviembre de 2003]

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2004, 22(1)

INVESTIGACION DIDACTICA

MORGAN, C. (2000). Discourses of assessment-discourses of
mathematics, en Matos, J.P. y Santos, M. (eds.). Proceedings
of the 2" International Mathematics Education and Society
Conference, pp. 58-76. Montechoro (Portugal).

PLANAS, N. (1999). «Ambient de resoluci6 de problemes en
una classe multiétnica: identificacié de norma social, norma
sociomatematica i norma matematica». Tesis de maestria.
Universitat Autdnoma de Barcelona.

PLANAS, N. (2001). «Obstacles en I’aprenentatge matematic:
la diversitat d’interpretacions de la norma». Tesis doctoral.
Universitat Autonoma de Barcelona. www.tdcat.cbuc.es/
TDCat-1116101-145701/index.html

PLANAS, N. (2002). Obstaculos en el aprendizaje matematico
generadores de interrupciones en la participacion. Educa-
cién Matematica, 14(1), pp. 5-25.

PLANAS, N. y CIVIL, M. (2002). Understanding interrup-
tion in the mathematics classroom: Implications for equity.
Mathematics Education Research Journal, 14(3), pp. 169-
189.

WENGER, E. (1998). Communities of practice: Learning,
meaning and identity. Cambridge: Cambridge University
Press.

WOOD, T. (1994). Patterns of interaction and the culture of
mathematics classrooms, en Lerman, S. (ed.). Cultural
perspectives on the mathematics classroom, pp. 149-168.
Dordrecht: Kluwer.

YACKEL, E. y COBB, P. (1996). Sociomathematical norms,
argumentation and autonomy in mathematics. Journal for
Research in Mathematics Education, 27(4), pp. 458-477.

ZEVENBERGEN, R. (2002). Streaming in school mathematics:

A Bourdieuian analysis, en www.congress-consult.com/mes3/
full_program.html#All Documents.

35





