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Resumen
Presentamos un estudio microetnografico de ladotédn entre profesores y alumnos en
cinco aulas de matematicas de secundaria de Bas;eltspafia. Desarrollamos un andlisis
interpretativo basado en aspectos de la teorisafordtada para entender como el discurso
situado de aula influye en la construccion del Disc de la matematica escolar.
Argumentamos que es posible un analisis de disswlsoaula que integre aspectos de la
dimension histérica por medio de la consideraciénddergencias en el uso de normas.
Nuestros datos muestran la interaccion de profesgralumnos en la construccién del
discurso del aula de matematicas a lo largo deal@atde resolucion de un problema
contextualizado. Observamos como ciertas normasiaaas a mundos de la vida de los
alumnos acaban siendo desestimadas a favor de siquease presentan como propias del
discurso escolar.
Palabras clave:D/discurso, mundo de la vida, normas, practicagematicas, interaccion
social, aula.

THE CONFRONTATION OF NORMS IN THE CONSTRUCTION OF S CHOOL
MATHEMATICS DISCOURSES
Abstract

We present a microetnographical work focused on ititeraction between teachers and
students in five secondary mathematics classroamBarcelona, Spain. We develop an
interpretative analysis based on aspects of thengled theory in order to better understand
how the classroom situated discourse has an irfeuem the construction of the school
mathematics Discourse. We point to the possibdityanalysing the contents of classroom
discourses by integrating elements of the histbriimension through the identification of
differences in the use of norms. In particular, data show the interaction between teachers
and students in the construction of the mathematiassroom discourse when solving a
contextualized problem. We observe how certain samtated to the students’ lifeworlds are
rejected in favour of norms that are introducetd@enging to the school discourse.

Key words: D/discourse, lifeworld, norms, mathematical praesi social interaction,

classroom.
Introduccioén

Desde la década de los ochenta, el enfoque digowssiha convertido en un campo de
gran importancia en la psicologia social (AugowstjinWalker & Donaghue, 2006; Harre,
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2001). Cuando los estudios enmarcados en este uenf@g vinculan a contextos
institucionalizados, es habitual encontrar dosstide analisis en funcion de si se pone el
énfasis en la dimension histérica o en la dimensituada; la primera, explora como se ha ido
construyendel discurso, en qué condiciones y bajo qué propofiingestrom, Engestrom &
Kerosuo, 2003); la segunda se centra en un monbemiaoral especifico y en los procesos de
(re)construccion de practicas situ (Wal-Pastoor, 2005). A diferencia del analisigdriso,
esta perspectiva no requiere considerar un mastgucional y social amplio ni extensos
periodos de tiempo. Adn asi, Gunnarson, Linell ydderg (1997) sefalan que el andlisis
situado del discurso deberia incorporar de algudaora influencia de los procesos historicos
de construccion de significados en torno a prégiiestitucionalizadas.

En este articulo, argumentamos que es posible élisiande discursos situados de aula
gue integre aspectos de la dimension histéricanpatio de la consideracidén de las nociones
tedricas de mundo de la vida (Schutz & Luckmanrr,3)9normas (Font & Planas, 2008) y
D/discurso (Gee, 1999), cuyas definiciones intrados en la préxima seccion. Planteamos
como cuestion de investigacion la siguierg®e qué formas el discurso situado de aula
influye en la construccion del Discurso de la matdoa escolar?Pretendemos identificar
interacciones situadas en aulas de matematicaiadzalas cuales se infieran diferencias en
el modo de abordar una tarea. En los casos eraqubférencias se “resuelvan” publicamente
por medio de la aceptacién de normas atribuibld3isdurso, exploramos de qué formas el
discurso situado admite este tipo de resoluciéra Blo, entendemos la nocidén de D/discurso
de un modo operativo que permita reconocer susepmas en el discurso profesional del
profesor (Castella, Comelles, Cros & Vila, 200@rptambién en las voces de los alumnos
(Candela, 1998) cuando hacen referencia a contejde atribuyen a la voz del profesor o a
otras voces expertas como la del libro de texto.

Marco tedrico

Presentamos tres nociones —mundo de la vida, noynidsliscurso— que constituyen
parte de la dimensién histérica de los contenidesudsivos del aula. A pesar de que la
dimension historica esta principalmente representaar el Discurso —de acuerdo con la
definicibn de esta nocion—, partes dascurso pueden inferirse del andlisis de situacone
practicas (ledema & Scheeres, 2003). A su veziselitso situado en un contexto es también
una forma de representacion de contenidos de loglosude la vida de las personas que de
algin modo estan involucrados en practicas regslpdanormas dentro de dicho contexto.

Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1992) hablan rdalco social de referencialos
significados que un participante del aula da pqusstos y, acertadamente o no, cree que
comparte con otros participantes por el hecho desgreque tienen unos mismos referentes
sociales y culturales— y deharco especifico de referencialos significados que un
participante del aula da por supuestos y, acertad@ no, cree que comparte con otros
participantes por el hecho de haber compartidogsas de ensefianza y aprendizaje. La
distincion entre lo acertado o no de pensar ciaigrgficados como compartidos tiene que ver
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con la distincion entre discurso y Discurso, miantque los referentes sociales, culturales y
escolares de una persona tienen que ver con lodaswe la vida. La diversidad de mundos
de la vida y de marcos de referencia da lugar @versidad de normas, mientras que las
tensiones entre discurso y Discurso dan lugarcan&ontacion entre grupos de normas.

Mundo de la vida

La sociologia ha propuesto gran variedad de nositat@icas para la comprension de la
dimensién social en la que se construyen los mateagferencia, sociales y especificos. El
concepto de “mundo de la vida” (Schutz y Luckmad®73) surge para explicar la
interpretacion de situaciones cotidianas con baseoaocimientos construidos a partir de la
acumulacién de herencias culturales. Se trata d®uocepto cercano al de “discurso primario”
introducido por Gee (1999) en relacion con los eoiatos adquiridos en los primeros entornos
de socializacion, bésicos para la adquisicion dsclolsos secundarios”. Habermas (1981)
retoma la nocion de mundo de la vida para refedrpatrones de interpretacion transmitidos
culturalmente, organizados linglisticamente y d¢tngntes de la perspectiva interna de las
personas.

Desde un punto de vista interpersonal, los contasnétel mundo de la vida son de dos
tipos. Por una parte, hay contenidos sobre lodagipersonas se comunican, ponen en orden
sus discrepancias y establecen acuerdos, de modollggan a producirse “acciones
comunicativas” (Habermas, 1981). Por otra part@neks contenidos que funcionan como
recursos del mundo de la vida, que no son temdgizgique, mientras continden funcionando
como recurso, no pueden ser problematizados. Enaetitulo, el mundo de la vida de una
persona se refiere a contenidos de acciones —ddosertematizables— que apuntan a
conocimientos basicos para la interpretacion indial de situaciones y la resolucién de
problemas préacticos. En el contexto del aula, deatxiones de los participantes suponemos
gue se infieren contenidos de mundos de la vidapgeelen no haber sido construidos en
entornos de escolarizacion formal y que, por tgmieden ser ajenoslascursos atribuibles a
entornos académicos; en este sentido, Candela)(2@06 de contenidos de “la experiencia
empirica extraescolar”.

Normas

En el &mbito de las teorias socioculturales enaidn matematica, es frecuente el uso
de las nociones de norma social y norma de laipaactatematica o sociomatematica (Yackel
& Cobb, 1996), para explicar los procesos socipt@slos cuales los alumnos y profesores
establecen conjuntamente el orden del aula de ratitars. En el contexto del aula, la nocidon
de norma se refiere a las obligaciones que rigennkgracciones entre profesor y alumnos
(Voigt, 1995) y, mas en general, a las convencidng®ricamente establecidas sobre como
comunicarse y cOmo reaccionar ante las intervessigndemandas de los otros. Se supone,
por ejemplo, que los alumnos tienen que aportarmaegtos que completen sus afirmaciones
en torno a la resolucion de una tarea. Tal comalaefD’Amore, Font y Godino (2007), este
supuesto es en realidad una norma puesto quetéasenciones de los alumnos se valoran o

evallan con base en el grado de argumentaciérbke sado, en la coherencia interna de sus
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explicaciones. Las normas de adecuacion que sa pides alumnos no siempre coinciden
con las que rigen las actuaciones del profesoesarpde ello, puede hablarse de la existencia
de un conjunto de normas del aula. En el casoulelde matematicas, hay normas vinculadas
a la actividad matemaética escolar. Voigt (1995) criema las normas relativas a la valoracion
de una solucibn a un problema, y las relativas sa daplicaciones consideradas como
matematicamente correctas.

En trabajos anteriores (Font y Ramos, 2005; Pla2@@4; 2005; Planas y Edo, 2008;
Ramos y Font, 2006) hemos argumentado que las soasperadas en un aula pueden
identificarse por medio de la deteccion de ruptweaslos patrones de interaccion social.
Hemos hecho operativo el estudio de las normasyatio del estudio de cambios en los
discursos publicos de los participantes del audaidentificacion de normas y de cambios en
su uso viene facilitada por la identificacion degasos sociales de conflicto entre dos o0 mas
participantes. El proceso de conflicto es una fodwearelacion social donde las personas
discrepan en cuanto al uso de ciertas normas, mdmlimantenerse el conflicto, reducirse o
superarse tras la participacion activa de lasnd&sti partes. En particular, hemos buscado
formas de relacién social donde una de las paged profesor y donde sus intervenciones
llevan a modificar el uso de normas que han camtito a originar el conflicto. Algunos
resultados muestran que, aunque estos procesasffieto no determinan de forma univoca
las normas que acaban prevaleciendo, facilitanstaoblizan la presencia de unas antes que
otras.

D/discurso

Gee (1999) define la nocion de “significados siisidcomo representaciones surgidas
de respuestas a un contexto, construidas con Ipakepercepcion de las relaciones de este
contexto con los modelos culturales de un sujetasyexperiencias previas. En este articulo,
usamos la expresion “discurso situado (en un ctoeyara referirnos al conjunto de
“significados situados (en dicho contexto)”. Tomanh@ nocién déiscurso de Gee (1999)
para referirnos a representaciones socialmenteteatap sobre relaciones entre formas de
hablar, pensar, suponer, valorar y actuar que puede usadas para identificar quienes
pertenecen a grupos socialmente significativos recantexto. EIDiscurso de un aula, por
ejemplo, se refiere al conjunto de practicas hisddnente legitimadas desde las que se
infieren elementos de la cultura de dicha aula. iAda dimension histérica incluye
significados mantenidos a lo largo de los afios xdstencia de la institucion aula, pero
también significados construidos en periodos depee mas inmediatos (Sfard & Kieran,
2001).

Wal-Pastoor (2005) sefiala que cualquier accion raledel discurso situado es
intrinsecamente inestable y productora de tensi@medanto que debe confrontarse con
acciones que son propias de otros ambitos disasrsMgunas de las acciones son esperadas
por ajustarse a representaciones colectivas sobogeid deberia ocurrir en un contexto de
practicas. En un aula puede ocurrir que los alunexpsngan propuestas de resolucién de un

problema y que el profesor no concluya sobre cusdadas mas apropiadas. Aunque no haya
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intervenciones de alumnos reclamando mayor “présedel profesor, las representaciones

colectivas sobre como debe comportarse un profssal aula son potencialmente un punto
de tension respecto a la accion desarrollada ger Be ahi que toda accién en un contexto
deba interpretarse en un triple escenario de cotafciones dado por: 1) un discurso situado,
expresado parcialmente por medio de acciones; Pjsgurso, emergente de representaciones
colectivas histéricamente construidas; y 3) unosidog de la vida, reelaborados a partir de
herencias culturales que no siempre coinciden ogrectativas de actuacion dentro del

Discurso.

En general, las acciones situadas representantaspge los mundos de la vida de
quienes las llevan a cabo —la dimension historiealas personas— y, al mismo tiempo,
aspectos deDiscurso sostenido por un determinado sistema -f@ermBion historica del
contexto y de la institucion. Desde el punto ddavide la dimension historica, tanto la
perspectiva externa del sistema como las perspsciiernas de los mundos de la vida
incorporan representaciones colectivas en la \@lmmade acciones del discurso situado y
devienen un estimulo en la aparicion de accionésas. En Font y Ramos (2005) se
argumenta la visién dual del aula como sistemagppas de interaccion entre sujetos que han
de adecuarse a normas para contribuir al mantemionde ciertos contenidos. Para que la
aparicion de contenidos divergentes expresadosdesddos de la vida no desestabilice el
sistema, elDiscurso se encarga de limitar las posibilidadesalesenso en torno a estos
contenidos. En patrticular, al profesor se le supam& doble funcion de promocion y de
contencién de contenidos.

A pesar de la fuerte interrelacién entre las dinmemes situada e historica, hay distintos
grados de “distancia” entre ellas (ledema & Sclee903). Engestrom, Engestrom y
Kerosuo (2003) han estudiado practicas surgidasitdatos de superacion de “distancias”
entre discurso situado Riscurso en contextos de practicas médicas dondéisancias
iniciales se identifican en las expectativas dewdeio del protocolo para la relacion médico-
paciente. Puede ocurrir que las personas implicadasn contexto de practicas sugieran
contenidos de sus mundos de la vida cercanosexestativas ddbiscurso en ese contexto.
Aln asi, las particularidades de cada mundo deida kacen que no todas ellas puedan
adecuarse del mismo modo a un midbiscurso. Las tensiones generadas por los diferentes
grados de adecuacion a las expectativaPalurso no siempre son “resolubles”, en primer
lugar porque no siempre son tematizables. No puédeiarse procesos de negociacion en
torno a lo que no es tematizable (Cazden & BecK3R@unque si pueden desarrollarse
procesos de sustitucion de unos contenidos pos (Eadwards & Mercer, 1988).

Método

Para concretar la cuestién de investigacigbe-qué formas el discurso situado de aula
influye en la construccion del Discurso de la m&Boa escolar?, planteamos dos objetivos
donde suponemos que, en ciertos momentos del désate una tarea daula y dentro del
discurso situado, es posible identificar la susiidm publica de unasormas de actuacion por

otras.
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Objetivo 1 Identificar episodios de interaccion donde pgréintes del aula usan normas
distintas en un mismo momento del desarrollo detarga matematica.

Objetivo 2 Explorar la resolucién de diferencias en la imtetacion de las normas desde
la perspectiva de cOmo se sustituyen unas por.otras

La parte empirica del estudio se ha llevado a @bainco aulas de matematicas de
tercero y cuarto curso de ensefianza secundaridl4-de 16 afos— ubicadas en escuelas
publicas del entorno de Barcelona, Espafia. Pamawld, disponemos de datos de una sesion
de 50 minutos con “grupos desdoblados” de entrg 12 alumnos. La seleccidén de sesiones
con un numero reducido de alumnos responde adadi@in de simplificar los procedimientos
técnicos de recogida de datos por medio del uamddainica camara con registro de audio y
video. Las sesiones pertenecen al segundo megidwrgdrimestre del curso escolar 2007-
2008 y forman parte de una unidad didactica dedi@da proporcionalidad, que ha sido
elaborada por los cinco profesores. Estos profespegtenecen a un seminario de trabajo
sobre cuestiones de educacion matematica y pacidip, coordinado por la primera autora
desde el afio 2005. En las sesiones con gruposldadds, estos profesores acostumbran a
plantear ambientes de resolucion de problemas m@rer dinamicas de trabajo en grupos
pequefos. Los alumnos de las aulas llevan cingorsss—una por semana— familiarizandose
con este tipo de ambiente. Se acuerda con cadasprofue oriente el trabajo en grupos e
intervenga de un modo mas directivo en la discusidénjunta, cuando los portavoces

respectivos exponen las estrategias desarrolladas.
Estos dos pisos tienen el mismo precio y se enamern un mismo inmueble de tu
ciudad. ¢ Con cudl te quedarias?

[TEN] T
[e5]

Figura 1. Tarea propuesta en las aulas del estudio
En las cinco aulas se plantea la tarea de la Figufe trata de un problema con un
enunciado de contexto real donde los alumnos tigonerusar conocimientos extraescolares de
sus mundos de la vida para poder identificar madittareferencias que permitan dilucidar la
escala de representacion de los pisos. A pesdadtar un enunciado abierto, los profesores
nos explican que esperan que los alumnos busqgdemmarcion sobre las escalas, hagan
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preguntas para llegar a deducir que éstas sontdisty que las calculen con exactitud. Para la
dinamica de aula se sigue una misma estructureesridses: a) el profesor presenta la tarea;
b) los alumnos trabajan en grupos de tres o cugti®); el profesor conduce la puesta en
comun. Los alumnos se agrupan libremente sin querafesor intervenga. La lengua
vehicular de las aulas es el catalan, aunque égtma se combina con el castellano. Las
grabaciones de audio y video se transcriben literate para su analisis. En este texto
reproducimos parte de tres transcripciones tradscad castellano en una version abreviada,
sin pausas ni elementos paralinglisticos (miradastos, movimientos corporales, etc.);
tampoco incluimos las notas de campo introducides un analisis preliminar de los videos.
En Planas (2006) se detalla este tipo de analisis.

Procedimiento

Adoptamos una perspectiva interpretativa paratedesde la relacion entre discurso e
interacciones de aula. Nos situamos en esta pérspeara un analisis de contenidos de tipo
tematico. Basamos el procedimiento de analisisspeaios de la teoria fundamentada (Glaser
& Strauss, 1967) tal como han sido aplicados paor Manen (1990) en su procedimiento de
aproximacion por temas emergentes. Delimitamos odjms de interaccion donde se
produzcan divergencias en el uso de normas y, am@Emos los turnos de intervenciéon de los
participantes. Teniendo en cuenta a Bajtin (19RB8),turnos reflejan la interaccion de al
menos dos “voces”, mientras que los episodios tkraacion reflejan la “polifonia” del
discurso situado y ponen de relieve diferentes &srae abordar las tareas de aula. Desde un
punto de vista técnico, el episodio de interac@sérsimilar a la “configuracion de mensajes”
usada por Rochera (1997). En nuestro caso, plangeaimanalisis dentro de cada episodio,
aun cuando entendemos que cada uno de ellos faane gie una sesion de clase y de un
contexto de influencias mas amplio. Posterioresxapraciones a la cuestion de investigacion
requeriran un analisis basado en secuencias canpletensefianza y aprendizaje (Colomina,
Onrubia & Rochera, 2001).

A partir del texto escrito de las transcripcionesmpletadas con las notas de campo,
buscamos turnos donde se cuestiona una norma quadantroducida por uno o mas
participantes y que esté siendo contrapuesta anotraa especifica de la practica matemaética.
Centramos, por tanto, el andlisis en contenidoftdeacciones sociales donde se observan
conflictos asociados a la confrontacion entre nerrdarante el habla. Delimitamos los
episodios tomando los turnos donde inicialmentexgeesa una contraposicién entre normas y
reproduciendo la transcripcion hasta los turnosldasta contraposicion hace un “giro” hacia
la sustitucion o el inicio de sustitucion de unalae normas. Entendemos este giro como
evidencia de un proceso de resolucion de difersraridas formas de abordar la tarea, aunque
no necesariamente de resolucion de conflictos guarécipantes. De acuerdo con estas
consideraciones, los pasos concretos del procedlionie analisis son:
= Identificar partes de la transcripcion de una sed® clase donde se observe un conflicto

entre participantes.
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= Fragmentar la transcripcion en tantas subtransorips como conflictos interaccionales
se hayan identificado.

= Dentro de cada subtranscripcion y cuando esto gmsble, inferir las normas
sociomatematicas que estén siendo confrontadas.

» Para cada norma, indicar las practicas matempicasipales que regula y quien(es) la
sostiene(n).

» Para cada grupo de normas confrontadas, mostraricarasociados a su interpretacion
y/o su uso por medio de cambios en las practicas.

Aunque una misma subtranscripcién puede conteremifiontacion entre varios grupos
de normas, el analisis se centra en las normasiarrelacion mas directa en el origen del
conflicto entre participantes y en las reaccionesspuestas a él. La identificacion de practicas
matematicas asociadas a las normas es un modo stgibde con mayor detalle las
interpretaciones y usos de estas normas Yy, evargng, |os cambios en interpretaciones y
usos. La vinculacion entre normas y practicas matieas se inspira en el modelo de analisis
didactico de procesos de estudio ideado por Goglisws colegas (ver, por ejemplo, Godino,
Batanero y Font, 2007); aqui, la complejidad depi@sticas matematicas se entiende como
factor explicativo de conflictos entre participat&sociados a la confrontacion de normas.
Desde este modelo se proponen cinco niveles paaaatisis de procesos de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. El primer nivele§iere a la identificacion de practicas y
puede entenderse como la narracion que un praf@sia a otro profesor sobre lo sucedido en
un proceso de estudio desde el punto de vista ratitem El cuarto nivel se refiere a la
identificacion de normas y puede entenderse commdaacion de las matematicas
susceptibles de ser ensefiadas y aprendidas ela.el au

Para la organizacion de los resultados, formulaemas que sirvan para represeqiae
normas intervienen en los procesos de resolucidtifdeencias yquién(es)sugiere(n) la que
finalmente prevalece en el ambito publico del ala. la formulacion del tema damos
importancia a si el profesor interviene en la comfacion entre normas y se posiciona
verbalmente ante su uso. Nuestra aproximacion @mas emergentes esta mediada por
resultados obtenidos en Planas (2004), donde adoptéa nocion de norma como recurso
metodoldgico de caracterizacion del Discurso. Lasnas se interpretan como parte esencial
de la estructura de participacion del aula, enegltido de los “derechos y obligaciones
comunicativas” vinculados a kstructura de participacion socigColl & Rochera, 2000). El
establecimiento de relaciones entre sujetos y r@enala formulacion de temas surge de la
aplicacion del método comparativo de datos de GlaStrauss (1967).

Resultados

La Tabla 1 resume los temas identificados en disssmde los episodios de interaccion y
cuantifica la frecuencia de aparicion de cada temal conjunto de las cinco sesiones de clase
estudiadas. Para cada aula y de acuerdo con lesvolsjde la investigacion, nos referimos a
normas que se utilizan para valorar la practicematica de los alumnos y del profesor en un
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momento especifico de una sesion de clase. Las asorse describen de un modo
suficientemente amplio para representar aspectotasieanatematicas susceptibles de ser
enseflados y aprendidos en la institucion escolaind3, por tanto, prioridad a la
identificacion de normas de tipo epistémico. Lacdpsion de las normas epistémicas que se
imponen nos aporta informacion sobre la actividadematica que es posible desarrollar en
las aulas del estudio y sobre la actividad mateadfue, por el contrario, se obstaculiza. Por
ejemplo, el primero de los temas de la Tabla 1mesia dominancia de la siguiente norma: la
resolucion de un problema con enunciado inspirad@lecontexto real debe partir de un
proceso de descontextualizacién y modelizacion,camdo algunos alumnos introduzcan o
pretendan introducir elementos sobre el conocirmidet contexto real que sean de relevancia
en el propio proceso de resolucidén. Probablemégesaracteristicas de la tarea (ver Figura 1)
explican la aparicion de normas sobre procesos algextualizacion sugeridos por el
enunciado, asi como normas sobre la integracidicotéenidos matematicos de distintos
ambitos curriculares —geometria, aritmética, meditta

En las subtranscripciones, también se observas otnianas mas generales de tipo social
acerca de los modos de interaccion esperados ahnenos y profesor; normas de tipo
mediacional, sobre el uso de recursos humanos,rialage y temporales; normas de
interaccional, sobre las relaciones que se estbleatre profesor y alumnos y entre alumnos;
etc. (Tabla 1).

Tema Frecuencia
Aceptacion de normas de descontextualizacion thrda introducidas por alumnos por 11
delante de normas de contextualizacion.

Aceptacion de normas de generalizacion curricuddadarea introducidas por alumnos por 7
delante de normas de particularizacion.

Aceptacion de normas de calculo de medidas intiddagor el profesor por delante de 6
normas de visualizacion tridimensional de la tarea.

Aceptacion de normas de razonamiento espacialbiintidas por el profesor por delante de 5
normas de elaboracion de conjeturas numeéricas.

Aceptacion de normas de descripcion verbal de exm@ntos introducidas por alumnos ppr 5
delante de normas de descripcion oral.

Aceptacion de normas de cuantificacion introducqaasalumnos por delante de normas de 4
estimacion de proporciones.

Aceptacion de normas de representacion graficadatidas por alumnos por delante de 3
normas de visualizacion tridimensional de la tarea.

Tabla 1. Temas identificados en los episodios thancion

Todos los temas de la Tabla 1 indican una situag@nonfrontacion entre normas; por
tanto, hacen visible una situacion de conflictoreeihds participantes que usan unas y otras
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normas Yy, de algun modo, informan sobre las forteamteraccion y las partes influyentes en
el proceso de resolucion de este conflicto. Dododetemas muestran una situacion de
confrontacion entre normas usadas por alumnos mamsugeridas por el profesor; los cinco
temas restantes se refieren a diferencias de ietagidn entre alumnos, siendo los propios
alumnos quienes asumen la regulacion de los caligmiatematicos en el discurso del aula.

Para este articulo, nos centramos en los temasnegor frecuencia de aparicion, los
cuales ejemplificamos mediante episodios ocurreto$as fases de puesta en comun, cuando
el profesor pide a los grupos que expongan su apamOn a la tarea. De entre todos los
episodios identificados, seleccionamos aquellosld@e observa una transicion temporal mas
rapida entre normas de la practica matematicaadagia mundos de la vida de los alumnos —
por medio de referencias a historias escolaresithgiles 0 a experiencias extraacadémicas—
y hormas que se presentan como parteDisturso de la mateméatica escolar —por medio de
referencias directas a las matematicas o al ds@ssolar.

En los ejemplos que siguen se observan interactidorde se produce una asuncion
compartida de las normas que acaban prevaleciem@n @iscurso del aula. Hay preguntas
directas que provocan la confrontacion de normabligan a algunos de los participantes a
posicionarse explicando sus puntos de vista. Eargéda confrontacién entre normas da paso
a situaciones de acuerdo donde todos los intedoesiaicceden a mantener una misma norma
sin apenas negociacion ni dialogo, aceptando leexperta del profesor o la comprension de
ideas argumentada por alguno de los alumnos. Ropatte, se observa que los interlocutores
gue imponen su interpretacion de la norma no emidoraciones claras sobre la incorrecciéon
de las normas que se sustituyen ni sobre la psipiacion de confrontacion; en su lugar, se
centran en mencionar la correccion de las normagsgusiguen hacer prevalecer.

Normas de descontextualizacion de la tareas.normas de contextualizacion
1 Profesora: ¢ Qué habéis tenido en cuenta en laagtion de ventajas e inconvenientes?

2 Juan: Que el piso tenga ascensor es algo fundammal. Hemos partido de esta idea; luego
podemos mirar otras cosas también (tiles.

3 Silvia: Somos jévenes, no necesitamos ascenisampoco hecesitamos Mas cosas de las que salen e
el dibujo.

4 Juan: No siempre vamos a ser jovenes.

5 Profesora: Puede ser que el piso de la derechigidn tenga ascensor y no esté dibujado. Yo aese
daria demasiada importancia.

6 Silvia: O a lo mejor es una planta baja. Esomuorta.

7 Pedro: iO a lo mejor tiene escaleras mecankssno lo sabemos, aunque estaria bien saberlo.

8 Juan: Si valen el mismo precio, yo me asegurpréatuviera ascensor. Un dia puedo romperme una
pierna, ¢y entonces qué? En uno de los dibujosgereday representado el hueco del ascensor.

9 Silvia: A lo largo de la vida ¢ cuantas vecegatea romper una pierna?

10 Juan: A lo mejor ninguna, pero a lo largo dedia voy a hacerme viejo.

11 Profesora: ¢,Como lo habéis hecho? ¢ Qué datéss fuddbenido? ¢ Algin nimero?

12 Silvia: Al tema del ascensor no se le puedetal@a importancia. Tenemos que centrarnos en cosas
mas serias.

13 Juan: ¢ Cuales son las cosas serias?

14 Silvia: Ya sabes, contar. Hay mucho que comagstos dibujos. Nos van a salir cosas difererdes p
cada uno.
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15 Juan: ¢ Qué? ¢ Las habitaciones?
16 Pedro: A mi me parece que para contar hay caplarhde la cantidad de habitaciones.
17 Juan: Pues vamos a contar.

La Tabla 2 muestra las practicas matematicas pafes asociadas a las normas de

contextualizacion y descontextualizacion de laat@pge estan siendo confrontadas.

Normas de contextualizacion Normas de descontézagabn Sujetos
Interpreta las demandas de la tarea con Prof.
base en la seleccion de ventajas e
inconvenientes.
Atiende a los elementos del contexto real
introducidos y, a su vez, disuade de su
uso en la resolucién de la tarea.
Realiza una aproximacion a la tarea con
base en la obtencién y comparacién de
datos numéricos.

Contextualiza la discusién en la ventaja Juan

de tener ascensor y orienta la

consideracion de cuestiones utiles.

Insiste en contextualizar datos

cualitativos dados por los dibujos y

sugiere la posible representacion del

hueco del ascensor.

Préacticas matematicas

Interviene para centrar la discusion en loSilvia
datos matematicos estrictamente
representados por medio de los dibujos
del enunciado.
Considera la necesidad de contar para
obtener datos numeéricos que permitan
comparar las dos representaciones.
Plantea otros elementos del contexto Relaciona elementos del contexto real, Pedro
real y propone que sean tenidos en  habitaciones, con actividades de contar y
cuenta como ventajas de los pisos.  comparar cantidades.
Tabla 2. Practicas asociadas a la confrontacidrodmas —episodid

En este episodio de interaccién, a partir de uhaadn de inicio por medio de una
pregunta de la profesora, se observan diversagnefas a mundos de la vida de los alumnos.
Juan, Silvia, Pedro responden introduciendo expeas personales sobre la conveniencia de
tener un piso con ascensor. Al hablarse del ascgrd® otras propiedades no matematicas de
un piso, se sugiere la posibilidad de contextualaaesolucion de la tarea en un ambito no
propio de la matematica escolar. La interacciooosepleta cuando Silvia y Pedro mencionan
la necesidad de concretar qué contar y proponemasode célculo de cantidades, como
reaccion a los contenidos extraescolares sobrecl@des se ha empezado a debatir.
Finalmente, Juan da una respuesta de evaluacionieua el debate sobre cuestiones que la
profesora presenta como no propias del discursel anla de matematicas. A lo largo de la
confrontacion entre normas de contextualizacion escdntextualizacion, la profesora
mantiene una cierta distancia respecto a los tentezducidos y apenas interviene en el
debate; en el turno 11, recuerda la pregunta quaata inicio a la interaccion sin entrar a
valorar las ideas de los alumnos ni pedir mejorasses respuestas. Silvia reconduce la
discusion sobre la importancia del ascensor haw@adiscusion centrada en “cosas mas serias”
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y Pedro se refiere a la cantidad de habitacionstasEalumnos acaban adoptando un papel
regulador del discurso al recurrir al uso de lefgumatematico aritmético y rechazar ideas
basadas en la interpretacion de la tarea en uextomnteal.

Normas de generalizacion curricular de la tarears.normas de particularizacion

1 Jorge: ¢De donde esta sacada esta actividad?

2 Profesora: ¢Por qué lo dices?

3 Jorge: A mi me preocupa que sea espaciosdpftppero no tengo claro qué se pide.

4 Sonia: Puede ser espacioso y pequefio o espacgaode. Habria que mirar cémo son los pisos que
nos dan y qué tenemos que hacer.

5 Jorge: ¢Son actividades de escalas?

6 Profesora: Os he pedido que penséis un problemaag es facil porque seguramente no habéis tdbaja
con ninguno parecido.

7 Jorge: Yo diria que es un problema de escalas.

8 Profesora: ¢ Ta qué crees?

9 Jorge: Yo no diria que tienen la misma escae po lo sé. Nos has puesto este problema asi. A m
me da igual, pero tendrias que haber dicho algo mas

10 Marta: Hay que comparar los pisos y solo tendo®dibujos para hacerlo. Vamos a ir comparando lo
que cada grupo ha averiguado.

11 Jorge: Es importante decir algo mas del problesnbre todo porque ahora no estamos trabajando
escalas.

12 Sonia: Hay que buscar la escala.

13 Profesora:  Jorge, quédate tranquilo y buscadala.

14 Sonia: Eso es, es de escalas pero un pocemégeporque tienes que trabajar con el dibujo para

descubrir la escala.
La Tabla 3 muestra las practicas matematicas pafes asociadas a las normas de
generalizacion y particularizacion de la tareawmto a su ubicacion curricular.

Normas de generalizacion Normas de particularizacio Sujetos
Atiende a las demandas de los alumnos e Individualiza la tarea diciendo que Prof.
identifica la tarea dentro del grupo de los alumnos no han resuelto otras
actividades de escalas. parecidas.

Evita concretar una ubicaciéon
curricular de la tarea por medio de
preguntas de tipo predictivo.

Pregunta la ubicacion curricular de la tarea Jorge

para aclarar dudas sobre cémo debe

resolverse.

Introduce el valor de la generalizacién de

actividades en grupos de actividades tipo.

Plantea la dificultad de resolver la tarea por

medio de contenidos matematicos que no

estan siendo tratados en ese momento del

curso.

Compara una aproximacion con base en l&ecoge la intervencion de la Sonia

caracteristicas de los pisos dados con unaprofesora y realiza una

aproximacion ligada la clasificacién de la particularizacién para resaltar las

tarea. caracteristicas propias de la tarea.
Menciona un procedimiento a Marta
seguir restando importancia a la
identificacion del tipo de tarea.

Tabla 3. Practicas asociadas a la confrontaciGrmodaas —episodio 2

Practicas matematicas
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Este segundo episodio de interaccion, en un atgaedie a la del anterior ejemplo, se
inicia por medio de una pregunta de un alumno,e]arge reclama la ubicacion curricular de
la tarea. Los turnos intermedios incluyen pregudtaa profesora donde parece querer evitar
recurrir a la generalizacién de la tarea en un g@rdg problemas tipo; para ello se vale de
predicciones (“¢,Tu qué crees?”, “¢,Por qué lo diges?nalmente, la profesora accede a
generalizar la tarea y la identifica dentro del pgrude “actividades de escalas”, como
reafirmacion al comentario de una alumna, Sonia,rgacciona ante las dudas de Jorge sobre
el tipo de tarea. Esta respuesta supone un camb@orerma sugerida de particularizacién de
la tarea. Jorge evoca en tercera persona elemeéak@sscurso para reclamar la fijacion de
normas. Su voz queda en segundo plano (“A mi mguwdd”) a favor de ubiscurso evocado
(“Tendrias que haber dicho algo mas”). La confraldtaaparece en los turnos 5y 6 cuando el
término “escala” se presenta sin relacionarse pooblemas de escalas”. Jorge considera que
la tarea ha de presentarse en un marco mas amgmi@ goder decidir la estrategia de
aproximacion. En los turnos 5, 9 y 11, Jorge realdmubicacion de la tarea, que sélo se
sugiere de forma indirecta ante la falta de redpgesncretas de la profesora a las demandas
de mayor explicacion.

Normas de calculo de medidas normas de visualizacion

1 Alba: Tenemos que imaginarnos los pisos, eso es

2 Profesor: ¢ Por qué lo dices?

3 Alba: En un mismo edificio, no siempre los pismh iguales. Todos podemos imaginar muchos
casos.

4 Eva: ¢Eso quién lo dice?

5 Luis: si, ahora hay pisos de todos los tipoa pae cada familia escoja.

6 Profesor: Entonces, ¢ qué hacemos?

7 Alba: A mi lo que me preocupa es que no sepdanaltura de cada piso.

8 Luis: Estaria bien saberlo. Nos tendrian quehdibujado el piso como una caja de zapatos.

9 Profesor: En realidad os tenéis que imaginpisel en su representacion plana.

10 Eva: Si la altura es la misma, eso no nos \acartdecidir, tendremos que ir por otros sitios.

11 Profesor: Eso es. ¢ Qué hay que tener en cuargalecidir? ¢ La superficie?

12 Alba: Muchas cosas. Es una decision muy imptetaday que ver primero el aspecto, si es muy
claustrofébico, con techos bajos.

13 Profesor: Pero la superficie es muy importante.

14 Luis: No la tenemos, hay que calcularla.

15 Profesor: Miramos la superficie y luego, si giermiramos la distribucién del plano.

16 Alba: Para la superficie hay que buscar la esgalo?

17 Luis: Eva antes ha dicho que las puertas deas@son de unos ochenta centimetros

La Tabla 4 muestra las practicas matematicas pales asociadas a las normas de
calculo de medidas y de visualizacion que estardsieonfrontadas.
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Normas de célculo de medidas Normas de visualinacié Sujetos

Propone limitar la resolucién de la tarea al Prof.
estudio de la representacién plana de los
pisos y al calculo de medidas de superficie.

Ordena el procedimiento a seguir
priorizando el calculo de superficies y
mencionando la distribucion en la
representacion plana.

Realiza una observacién donde vincula el Relaciona la asuncion de diferencias entre Alba
célculo de superficies con la identificacion pisos con la evocacion de pisos conocidos
de la escala de representacion de los pisosque sugiere visualizar.

Contextualiza la tarea indicando la
importancia de conocer la altura interna de
un piso para poder decidir.

Préacticas matematicas

Sigue las indicaciones del profesor y plante8ugiere considerar la representacion Luis
el calculo de medidas de superficie. tridimensional de los pisos por medio del

Menciona la medida habitual de ancho de dibujo de un prisma rectangular.

una puerta, 80cm, como referencia para
identificar las escalas.

Minimiza la importancia de la altura internaEva
de los pisos y sugiere buscar otro enfoque
para la resolucion.

Tabla 4. Practicas asociadas a la confrontaciGrmodeas —episodio 3

Este tercer episodio de interaccion, ocurrido eraula distinta a las dos anteriores, se
inicia con una idea introducida por una alumnaaAHlrcerca de la necesidad de “imaginar” los
pisos. Mas tarde, esta alumna concluye la intebacoon la aceptacion del enfoque basado en
el calculo de medidas de superficie. En los turinésrmedios, el profesor tiene un papel
activo, en el planteamiento y la gestion de dudada reconduccion del debate por medio de
la seleccion de ideas que considera relevantels, afirmacion de la representacion plana vy,
sobre todo, en la concrecion de los contenidos méteos a aplicar. En este caso, la
interaccion muestra una clara direccion de lassigea parte del profesor. Este introduce el
calculo de la superficie de los pisos como aspeletee en la resolucion de la tarea y pide a
los alumnos un esfuerzo de distanciamiento respecos mundos de la vida para avanzar
hacia una modelizacién del problema. Cuando seaacabponiendo normas de calculo de
medidas, Alba, una alumna que ha defendido otrogere, reconduce su posicionamiento ante
la tarea e incluso llega mas lejos que el profasoelacionar “escala” y “superficie”. Uno de
los pisos tiene la mitad de metros cuadrados qagely parece que el profesor quiere llegar a
este resultado numérico aun cuando algunos alumtmEpretan el enunciado de la tarea de
otro modo. Las practicas del profesor no incluyentenidos de mundos de la vida de
alumnos y parecen provocar el abandono de un eafodegrado que incluya superficies y
volumenes.

138 PARADIGMA, Vol. XXX, N° 2, Diciembre de 2009 / 125 - 142



La confrontacién de normas en la construccion seudsos

Conclusiones

Candela (2006) investiga modos de introducciona®cimientos de mundos de la vida
de alumnos en el aula de ciencias. Nuestros datestran la sustitucion de conocimientos de
mundos de la vida en aulas de matematicas dondadéssores han seleccionado una tarea
cuyo enunciado propicia la proyeccion de experapersonales. Tras el analisis del discurso
situado en cinco aulas de mateméaticas, hemos fidadth 41 episodios de interaccién donde
se observan distancias enfdéscurso y discurso situado que se “acortan” a fgdadel
episodio, por medio de una transicion rapida emweados de la vida Riscurso. Profesores y
alumnos introducen objetos asociados a su repexsént del Discurso de la matematica
escolar en situaciones de aparicion de conocinserixtraescolares y reconducen los
contenidos del habla hacia la preeminencia de abjaatematicos. En general, esto ocurre sin
gue se produzcan procesos de argumentacion nirdeontacion directa entre personas. A
menudo, cuando los alumnos cuestionan la conveaieecusar objetos que creen ajenos a la
matematica escolar, evocan voces “expertas” asaxieah su trayectoria escolar.

Es interesante notar los modos en que se “acodiaténcias entre discurso situado y
Discurso. En los tres episodios ejemplificados, hama reconfiguracion de contenidos
publicos sin que profesores ni alumnos debataneskabposibilidad de iniciar procesos de
negociacion para la inclusion de contenidos preskst como alternativos. Podria pensarse
gue la ausencia de discusiones abiertas debil#priapiacion de los contenidos aceptados. En
cualquier caso, destaca el hecho que mayoritarinssan los alumnos quienes rechazan el
uso de contenidos de mundos de la vida de otrosnalsi en el proceso de resolucion de una
tarea contextualizada. Juan, por ejemplo, insistéaemportancia de adquirir un piso con
ascensor hasta que dice aceptar la practica acami@troducida por Silvia. EI cambio de
posicionamiento es repentino y no viene preceda&aténtos de considerar el ascensor y la
cantidad de habitaciones como temas complementalgosimente, Alba insiste en la
necesidad de visualizar el volumen de un piso pader decidir, pero acaba siguiendo el
enfoque basado en el calculo de medidas de supegiie algunos de sus comparieros vy el
profesor han recomendado.

Para mejorar la ensefianza de las matematicas,ecengonocer hasta qué punto los
alumnos pueden llegar a limitar sus oportunidageaptendizaje si sus representaciones del
Discurso de la matematica escolar excluyen cononboseconstruidos fuera del aula. En
nuestro estudio, la seleccion de la tarea de aaddith que algunos alumnos expresen
experiencias personales, pero los que lo hacennsistéen en la incorporacion de estas
experiencias en los procesos de construccion decouoiento escolar. Es probable que con
alumnos de etapas escolares anteriores no hubigramocontrado el mismo tipo de
resistencias a la introduccion y el mantenimiergocdnocimientos de mundos de la vida,
debido en parte al menor periodo de implicacidelddiscurso de la matemética escolar. La
resistencia de algunos alumnos al mantenimientcaf®cimientos extraescolares puede
entenderse como una consecuencia de la participacdtinuada en discursos situados de
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aula. Nuestros alumnos son jovenes de 14 a 16afioana larga trayectoria escolar que les
permite asumir una cierta representatividad denfesion historica cuando reclaman normas
gue no estan siendo usadas en el aula (e.g., r'Swaicularmente la tarea”). Algunos
alumnos aparecen como “expertos” en la construatgbBiscurso (ver el caso de Silvia en el
segundo episodio o el de Jorge en el tercero) ynisino tiempo, como “aprendices” de
nuevas practicas (ver el turno 9 en el caso des)lokgs voces de los alumnos ejercen una
doble funcion de representatividad de conteniddsDiscurso y de representatividad de
“mundos de la vida” ajenos a estos contenidos,goaiti ocurrir que un mismo alumno ejerza
ambas funciones. A Jorge le preocupa que un ps@§eacioso y que la profesora no haya
ubicado curricularmente el problema.

Engestrom, Engestrom y Kerosuo (2003) desarrollanestudio etnografico en un
contexto de practicas médicas donde los “apreridinesacostumbran a intervenir por
iniciativa propia en la construccion delscurso; esperan instrucciones de los profesionales
expertos y aplican procedimientos que les han gjdmplificados. Cuando se les pide que
tomen decisiones ante una situacion nueva, tieadeantener la division entre “experto” y
“aprendiz” por medio de preguntas al “experto” dae permitan clarificar la situacion.
Aunque este estudio es de dificil comparacién doagei presentado, puede hacerse una
analogia con la calidad de experto del profesoureraula y la calidad de aprendiz de los
alumnos. Nuestros datos muestran un “aprendiz eXpen aspectos normativos del aula de
matematicas que opta por reclamar el uso de noantes sus compafieros y el profesor.
También vemo®Discursos de aula en cuya construccion intervieneola del profesor en
menor medida que las voces de los alumnos. Patatainde 41 episodios, hay 30 donde
algunos alumnos asumen la representacionDiturso. En 10 de estos 30, los alumnos
evocan en tercera persona la vozDisicurso para expresar demandas al profesor. E20los
episodios restantes, algunos alumnos asumen l&sergacion deDiscurso en primera
persona.
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