UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

u UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA i ,
NACIONAL SECRETARIA ACADEMICA

COORDINACION DE POSGRADO
DOCTORADO EN EDUCACION

“Las emociones de atraccion que
experimentan los ninos al resolver
problemas matematicos en el aula,”

Tesis que para obtener el grado de

Doctor en Educacion
Presenta

Raul Mauricio Garceés Diaz

Director de Tesis: Dr. Tenoch Esau
Cedillo Avalos

México, D.F. Junio de 2012



EN HONOR A MI MADRE, SU LEGADO DE AMOR SIEMPRE PERDURARA....



A MI PADRE, EL PIPO, TOMA ESTE TRABAJO COMO TUYO PORQUE ESTE ES EL
TIPO DE COSAS POR LAS QUE MI MADRE Y TU LUCHAN...



A MIS AMORES GABY MAMA, GABY HIJA, CARMEN ESTELA, MSOR...



A MI FAMILIA



MI AGRADECIMIENTO AL DOCTOR TENOCH ESAU CEDILLO AVALOS



AGRADEZCO A QUIENES DE UNA U OTRA FORMA DURANTE EL PROCESO DE
ESTE TRABAJO, CON SUS OBSERVACIONES Y RECOMENDACIONES, HICIERON
POSIBLE QUE RINDIERA FRUTOS.

DR. CARLOS GALLEGO
DR. GARCES DiAZ DANIEL GUILLERMO
DRA. ALICIA AVILA
DR. JOAQUIN HERNANDEZ
DRA. DALIA RUIZ
DRA. PAZ XOCHITL SANCHEZ
DRA. OLIMPIA FIGUERAS MOURUT DE MONTPPELLIER
DRA. MARIANA ROLDAN
DR. RODRIGO CAMBRAY NUNEZ
DR. JOSE ABRAHAM SAUCEDO
DRA. BLANCA PELCASTRE
DR. MARCO ANTONIO PETRIZ MAYEN



INTRODUCCION . ..o

CAPITULO 1. REFERENTES TEORICOS.........ccottieiiiiiiiiiiiiiieeaaaeeiiiiieen
INrOAUCCION. ...t
1.1. Las emociones de atraccion en educacion matematica.............ooeeveveneennnn.n
1.1.1. La atracciéon como un elemento implicito del saber hacer auténomo.......
1.1.1.1. La atraccion en el aprendizaje de reglas
1.1.1.2. La atraccion en el aprendizaje por descubrimiento y la aplicacion
1.1.1.3. La atraccion por la resolucion de problemas: el caso de la
educacion no formal..............oooii
1.1.1.4. La identidad en los procesos de atraccion.............................
1.2. Las emociones de atraccion desde la teoria de los sentimientos.....................
1.3. Los sentimientos y la elaboracion del pensamiento matematico.....................
1.4. El concepto de implicacion: figura-trasfondo como proceso regulatorio de la
persona en la solucion de problemas.............ooiiiiiiiii i
1.5. La relacion entre los sentimientos de los alumnos y la comprension de su
comportamiento en la clase de matematicas............ooevviiiiiiiiii i,
1.6. Los modelos de ensenanza tradicional y participativa...............ccoevveinninnn.n.
1.7. Normas en el aula que indican algin tipo de sentimiento.............................
1.8. La teoria de la objetividad complementaria con la teoria de los sentimientos......
1.9. RESUMEN ¥ PrOSPECHIVA. ...ttt ete et e e et

CAPITULO 2. REFERENTES TEORICO-METODOLOGICOS.....................
INtrOAUCCION. ... e
2.1. Planteamiento del problema...............coiiiiiiiiiiiiii i,
2.2. Preguntas de inVeStIZACION. ... .ooueineitt ettt
2.3. Tipo de datos recolectados. ........ovviiniiiiii i
2.4, SUJEtOS Y AMDICTIER. .. ...ttt
2.5. Método de recopilacion de datos € instrumentos..........o.oeevvevviinienenneenennn
2.5.1. Adaptacion de las técnicas de recoleccion a las necesidades propias del
ESEUAIO. L. ettt
2.5.2. Grabacion de la actividad del aula................oooii
2.5.3. Transcripcion del discurso de las sesiones grabadas...........................
2.5.4. Andlisis de [0S datos. ......oueineitii i
2.6. Método de analisis de los datos (categorias de investigacion)........................
2.6.1. Actividad en las aulas participativa y tradicional..............................
2.6.2. Implicacion de Heller con base en los medios semioticos de objetivacion
de Radford....... ..o
2.6.3. Emociones de atraccion de Heller................c.oooiiiiiiiiiii..
2.6.4. LImite de tiemMPO. ... eunetet ettt et

2.6.5. Aprendizaje de 10S SeNtiMIeNntos. ........ouveuuiiniiiiit it ieiieaeeneanan,

Pag.

OO\ N = —



CAPITULO 3. DESCRIPCION Y ANALISIS DE LOS DATOS........cccceeernnnn. 71
INtrOAUCCION. .. .o e 71
3.1. Descripcion y andlisis de los datos (reporte por categoria)............ccoeeveennnn... 73
3.1.1. Actividad del aula participativa y tradicional.......................oceeeennn.n. 73
3.1.1.1. Las exhortaciones normativas y no normativas en el aula.......... 73
3.1.1.1.1. Las exhortaciones en el aula participativa................ 76
3.1.1.1.2. Las exhortaciones en el aula tradicionalista............... 79
3.1.1.1.3. El discurso: la validacion de los procedimientos y
Resultados........cooviiiiii 84
3.1.2. Implicacién de Heller con base en los medios semidticos de objetivacion
de Radford....... .o 86
3.1.2.1. El proceso de objetivacion de P/A27..........ccoovvviiiiiiiiiiinninnn, 91
3.1.2.2. El proceso de objetivacion de T/AO4..........ccovviiiiiiiiiiiininn.n 97
3.1.2.3. La implicacion reactiva: hacer €jercicios. ...........cvvveeuenuinnnn. 105
3.1.2.4. La implicacioén activa: resolucion de problemas...................... 106
3.1.3. Las emociones de atraccion de Heller.................c.ooooiiiii, 113
3.1.3.1. La prolongacion: duracion de la implicacion......................... 113
3.1.3.2. La auto-ignicién: crea una y otra vez las situaciones
SENtIMENtAleS. ..., 114
3.1.3.3. El sentido comun: guia del gusto matematico......................... 116
3.1.3.4. Implicacidn positiva intrinseca 0 eXtrinSeca..............ocvveuvenn... 121
3.1.4. Limite de temPO. .. .vnetintiet et 130
3.1.4.1 El significado cultural del limite de tiempo............................ 131
3.1.4.2. El limite de tiempo en relacion directa con las emociones de
ARTACCION. ..ot 133
CAPITULO 4. CONCLUSIONES........ouuiiiiiiii e 141
INtrOdUCCION. .. .. 141
4.1. Los datos a la luz de las preguntas de investigacion.................ocevvvvueennnnn.n 146
4.1.1. Respuesta a la primera pregunta de investigacion...............c.eeeveennnnn. 146
4.1.1.1. Valoracion de su implicacion positiva e intrinseca................... 147
4.1.1.2. Valoracion de su implicacion positiva y extrinseca.................. 149
4.1.2. Respuesta a la segunda pregunta de investigacion .....................o.....e 150
4.1.3. Respuesta a la tercera pregunta de investigacion.................cceeevvennn... 152
4.1.3.1. Caracterizacion de la actividad del aula.......................cceeee. 153
4.1.4. Reflexiones finales y posibles aportes..........coevvvviiiiiiiiiiiiiiiiennnnnn. 155
BIBLIOGRAFIA ... ..ottt e, 160



ANEXOS ..o

- RT/EPISODIO-01 al 20 ..............
- P/A27-158 al 242

- RP/EPISODIO-301 al 313
- PILOTO-OLIVA ...,
- ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 11

- T/A-243al300 .......cccoeiieininen..

- ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 12 PARTE I ....cocoiiiiiiiin,
-  ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 12 PARTE 2 .......ooiiiiiiiine.
- ENTREVISTA A P/A09 y P/A17 VIDEO 11 ...,
- ENTREVISTA A P/A09y P/A17 VIDEO 12 .......ooiiiiiiiiiin,

-  ENTREVISTA A T/A08 VIDEO 01
-  ENTREVISTA A T/A04 VIDEO 01

Pag.
CLXVIII

CLXIX
CLXXXI
CCXLII
CCXCV
CCClIII
CCCVI
ccevil
CCCVII
CCCvII
CCCVIII
CCcvIll
CCCIX



INTRODUCCION

“Las formas que mejor expresan la belleza son el orden, la simetria,
la precision. Y las ciencias matematicas son las que se ocupan de
ellas especialmente”.

Aristoteles, Metafisica, 1.XII, c.III, 9

Desde la Grecia antigua se ha hablado de la relacion entre las emociones de
atraccion y las matematicas, se atribuye a Pitdgoras (580-500 a. C.) la identificacion de la
belleza en matematicas en las relaciones proporcionales de las dimensiones, por ejemplo, lo
bello se descubre en que determinadas longitudes de las cuerdas de un instrumento musical
producen tonos armonicos; con base en hechos como éste los antiguos griegos identificaban
la belleza en el cuerpo humano, en la arquitectura y otros objetos (Extremiana, 2005).

Platon (427-347 a. C.) desarrolld su vision sobre la construccion del Universo o
Cosmos (orden) en oposicidon al caos o atomismo mecanicista de Leucipo y Demdcrito.
Supone la existencia de Demiurgo, deidad mitica que expresa la accion del orden y de las
ideas sobre la materia, al que le atrae la belleza y la recrea en la constitucion del universo
imponiendo a la materia estructuras conforme a ideas o formas geométricas. Platon asocio a
los poliedros los cuatro elementos que formaban el Cosmos: fuego al tetraedro, tierra al
hexaedro, aire al octaedro, agua al icosaedro. Finalmente asocio al Cosmos el dodecaedro,
el ultimo poliedro regular. Estos poliedros reciben el nombre de sélidos platonicos.

La idea de belleza de Platon perdur6 a lo largo de la historia marcando una peculiar
coexistencia entre el sentimiento de atraccion y las matematicas. Extremiana (2005)
reportan que en la Edad Media el estudio de la belleza se consideraba como una rama de la
teologia, el argumento era que la belleza es un atributo de Dios. En ese ambito el
investigador mas notable fue San Agustin, quien sostenia que la belleza en los objetos
consiste en apreciar unidad y orden que dan la sensacion de complejidad. Tal orden podria
ser, por ejemplo, el ritmo, la simetria o simples proporciones.

Las emociones de atraccion implicitas en el concepto de belleza han estado

intimamente ligadas a las proporciones; se ha asignado a la razon 4urea no so6lo se le ha



valorado como una idea matematica sino ademas se le ha valorado ideologica y
teologicamente. En el Renacimiento, Luca Pacioli la calific6 como Divina Proporcion en su
obra De Divina Proportione, publicada en Venecia en 1509; justifica tal denominacion con
base en asociaciones que establece entre la razon durea y la divinidad misma. A la postre la
razon aurea seria un elemento fundamental para el “gusto estético”.

Fue en la ilustracion cuando se constituyd el concepto de gusto estético o juicio
estético como elemento de las bellas artes relacionandolo con la experiencia subjetiva, en
tanto proceso que gesta la posibilidad de un juicio reflexivo sobre la obra de arte. Mas que
un simple sentimiento basado en los impulsos, el gusto logré su autonomia con relacion a
otros saberes tales como la moral, la religion, la filosofia y la politica. Un juicio de gusto
individual pone en escena los juicios de gusto colectivos, a sus categorias, nociones y a su
época. Fajardo (2002) afirma que ningun juicio de gusto es independiente de la actividad
social, que éste nos da a conocer también una atmdsfera, el espacio-tiempo desde el cual se
mira, se siente, se interactia sobre el mundo.

Kant, estudio el concepto de individuo (Radford, 2006) y proclamo una vision de la
confrontacion entre sentimiento y razén (Heller, 1989). Se atribuye a Joseph Adison (1672-
1719) la primera referencia al concepto de gusto estético como propio del sujeto, dandole a
éste capacidad de interrogar, interpretar y enjuiciar de manera reflexiva. Fajardo (2002)
afirma que esta reflexion teorica facilitdé determinar las distancias entre el juicio l6gico y el
juicio estético (entendimiento y sentimiento) e impulsé la autonomia de la emocion estética
con respecto a la concepcion de verdad cientifica, pues, mas que formular “verdades”
(requisito de la racionalidad filosofica ilustrada y de la ciencia del conocimiento 16gico) el
gusto y la emocion estéticos manifiestan experiencias, individuales, colectivas e historicas,
a través de una “ciencia del conocimiento sensitivo”. De esta forma, los juicios de gusto se
diferencian de los juicios logicos y no se sustentan en cualidades de los objetos en la
manera que se abordan desde la razon del célculo. Al no formular verdades elaboradas por
medio de un sistema racional matematizado, sus apreciaciones estan mas unidas a la
inmediatez de las emociones. Son formas de mirar, de sentir, sin embargo no reducen su
apreciacion solo a lo sensorial e instintivo.

Respecto a qué quiere decir “belleza” en el marco de una teoria matematica, Dirac

(citado por Baselga, 2008) respondié que para un matematico esto es obvio, pero reconoce
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que nada podia hacer para convencer a una persona comun. David Wells publicd en 1989
un listado de los teoremas mas bellos en el Mathematical Intelligencer (citado por
Extremiana et. al., 2005). Las emociones de atraccion por hacer matematicas aparentemente
tienen mucho que ver con la creacion de una demostracion como elemento de un proceso
de matematizacion. A este respecto, Guzman (2003, pag. 352) afirma que “la matematica
tuvo su origen y sigue encontrando lo mas profundo de su motivacion en la sorpresa y
admiracién que produce la contemplacion de esa armonia ‘solo accesible a los ojos del
alma’ que presentan los objetos a los que da lugar la vision de la naturaleza bajo ese prisma
peculiar que denominamos matematizacion”.

En lo concerniente al curriculo, historicamente la relacion entre las emociones y las
matematicas ha sido controvertida en el 4mbito de la educacion matematica. En la década
de los 40’s del siglo pasado, la Comision de Curriculo de Estudios Sociales de las escuelas
Dalton, de la ciudad de Nueva York, identificaron a los conceptos, los valores y las
habilidades como los tipos principales de elementos que sirven como eslabones
organizativos para el curriculo de Estudios Sociales (citado por Tyler, 1998). También,
Tyler (1998) en el afio de 1949, sugirié que, entre otros, tanto los valores como las actitudes
podrian ser considerados como elementos organizadores del curriculo de Estudios Sociales.
La taxonomia de Bloom (publicada en 1956), que fue creada para mejorar la comunicacion
entre los educadores en el disefio de planes de estudio y examenes, tuvo como uno de sus
objetivos motivar a concentrarse en tres dominios (cognitivo, afectivo y psicomotor) para la
construccion de una mas holistica forma de educacion. Sin embargo, para Hidalgo, Maroto
y Palacios (2006) aprecian que en el curriculo de matematicas frecuentemente se dedica
mayor atencion al desarrollo de la mente racional, al conocimiento 16gico y reflexivo que a
estos aspectos de indole emocional, esto se debe, afirman éstos autores, a que no se
consideran las emociones como un objeto de ensenanza.

A partir de los afios ochenta, en lo concerniente a las matematicas, se produjo un
paulatino aumento en la valoracion de la dimension afectiva sobre el conocimiento y surgid
la necesidad de estudiar los aspectos emocionales en la creencia de que el éxito en esas
tareas permitird comprender situaciones problematicas de fracaso escolar y proponer
soluciones pertinentes (Hidalgo, Maroto y Palacios, 2006). Actualmente se evalua la

manera en que un pais afronta la educacién examinando aspectos afectivos, actitudinales y
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el logro académico (OCDE, 2005). En este reporte la OCDE recomienda que es necesario
prestar atencién a estas dimensiones adicionales porque influyen en la eleccion de
programas de educacién post-secundaria donde las matematicas son una materia

importante.

Planteamiento del problema

De la Pefia y Barot (2002), realizaron una encuesta en octubre de 1998 con el
proposito de obtener una idea del interés de la gente por la ciencia y en particular acerca de
su conocimiento de matematicas elementales. Se entrevistaron a 800 adultos, entre 18 y 60
aflos de edad, en plazas publicas y 200 personas mas entre los 18 y 40 afios de edad. Entre
otras cosas, los autores reportan que “hay una correlacion positiva entre la calificacion y la
opinidon de qué tan atractivas son las ciencias o las matematicas... Como era de esperarse,
cuanto mas atractivas encuentran las matematicas mejores calificaciones se obtienen”.

Con base en los resultados de investigacion Hidalgo, Maroto y Palacios (2005)
reporta que quienes mejores rendimientos tuvieron en una prueba de conocimientos
también manifestaron su gusto por las matematicas. Entre otras conclusiones, estos autor
sefalan que “los alumnos clasificados dentro del perfil matematico tienden a obtener
mejores resultados y a demostrar mas aptitudes para la materia; por el contrario, los
alumnos de perfil anti-matemético obtienen los resultados mas bajos en conocimientos y
destrezas” (ibid, pag. 111)”.

Empero, otros autores aseguran que aun cuando los estudiantes tienen un buen
rendimiento académico manifiestan rechazo por la materia conforme avanzan de la escuela
primaria a la universidad, al punto de no interesarse por ser profesionalmente matematicos
(Boaler, William y Zevenbergen 2000; Hidalgo, Maroto y Palacios 2004; Gil, Blanco y
Guerrero 2006).

La Secretaria de Educacion Publica (SEP) (2001) afirma que en las aulas mexicanas
de primaria prevalece el modelo de ensefianza tradicionalista. Distintas investigaciones
(Vazquez, Acevedo y Manassero 2005; Ortega y Blazquez 2001) aseguran que las aulas
con un modelo de ensefanza tradicionalista, limitan el aprendizaje matematico y hacen que

los alumnos sientan aversion por la materia. Otras averiguaciones (Hidalgo, Maroto y
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Palacios 2004; Boaler et. al. 2000; Solomon 2007; Bartholomew 2005; Cobb y Hodge
2002; Ortega y Blazquez 2001; Schreiner y Svein 2006; Bishop 1999) confirman que es en

la primaria donde predomina la atraccion por la matematica escolar.

El problema de investigacion

En este trabajo se estudian las emociones de atraccion que experimentan los
alumnos por la matematica en dos grupos escolares que cursan el quinto grado de la escuela
primaria, uno que opera bajo un modelo de ensefanza tradicional y otro bajo un modelo de
ensefianza participativa. Investigamos si hay atraccion intrinseca o extrinseca, es decir, si
valoran las matematicas gustosamente (implicacion positiva e intrinseca) o con relacion
tanto a su rendimiento académico como a su actuacion matematica (implicacion positiva y
extrinseca). Asimismo, examinamos como las emociones de atraccion pueden ser un medio
semiotico de objetivacion mds en la implicacion de los alumnos y como las relaciones

sociales del aula forman dichas emociones.

Estructura de la tesis

El documento esta organizado en cuatro capitulos, en el primero se discuten los
elementos tedricos que dan sustento al método para llevar a cabo el trabajo de campo; en el
segundo capitulo se discute como se entreteje el referente tedrico con los métodos de
recoleccion, interpretacion y analisis de los datos que obtuvimos al observar de manera
directa las actividades en el salon de clases para responder a tres preguntas que guian la
investigacion: jcomo valoran los alumnos su implicacion en las clases y como la relacionan
con el gusto por hacer matematicas (implicacioén positiva intrinseca), o con su rendimiento
académico, o con su actuacion en matematicas (implicacion positiva extrinseca)? En el
contexto de las relaciones sociales propias del aula, ;qué y como aquello que caracteriza a
las emociones de atraccion de los escolares se relaciona con qué y coémo de su implicacion
y del uso de los medios semioticos de objetivacion? ;Como influye la actividad del aula
participativa y la tradicional en la formacion de las emociones de atraccion de los alumnos?

En el tercer capitulo reportamos los datos que obtuvimos en términos de los resultados de
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esta investigacion. Finalmente, en el cuarto capitulo, analizamos los resultados que
recabamos para formular respuestas informadas a las preguntas que orientaron la presente

investigacion.
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CAPITULO 1.
REFERENTES TEORICOS

El matematico no explora la matematica porque es util. Lo hace
porque encuentra goce en ella y encuentra goce porque es bella.

H. Poincaré

Introduccion

Antecedentes

Los temas sobre los sentimientos como objeto de investigacion en el campo de la
educacion matematica son relativamente recientes. Desde la década de los 70’s se mir6 a la
dimension sentimental como esencial en el papel de la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas (Gil, Blanco y Guerrero, 2005). Fue en la década de los 80’s cuando se
relacioné a temas especificos tales como el fracaso escolar (Hidalgo, Maroto y Palacios,
2006). Desde la década de los 90’s hasta la fecha se ha tratado de consolidar un cuerpo
conceptual base para estas cuestiones y mirar el contexto social de aprendizaje, asimismo,
la tendencia ha estado marcada por la psicologia cognitiva y el constructivismo (Gémez,
2000). Especificamente la atraccion hacia la matematica escolar ha sido estudiada tras la
reduccion de la matricula de estudiantes que pudieran ser matematicos (Boaler, William y
Zevenbergen 2000; Hidalgo, Maroto y Palacios 2004; Gil, Blanco y Guerrero 2006).

El capitulo sobre el marco teorico tiene como propoésito definir como los alumnos de
manera consciente alcanzan el saber cultural y, con ello, como logran diferenciar sus
emociones de atracciéon en el proceso de aprendizaje. Fomentamos un acercamiento
conceptual antropologico basado en la teoria de la objetivacion de Radford y la teoria de los
sentimientos de Heller como alternativa a los enfoques que han estudiado las emociones de
atraccion.

Aunque se enfatiza una aparente separacion operativa en la literatura especializada
del tema entre las emociones de atraccion y la cognicion (Hidalgo, Maroto y Palacios,
2006), en éste documento los consideramos como aspectos de un mismo proceso.
Observamos que el concepto de atraccion ha sido tratado como elemento implicito del

saber hacer autonomo (constructivismo, identidad, aprendizaje de reglas y por resolucién
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de problemas), sin embargo, en la presente tesis examinamos el concepto de atraccion
como un medio semidtico de objetivacion que usa el alumno en la comunidad de
aprendizaje, al ser-con-otros, en el sentido de Radford (2006).

Usamos el concepto de emociones de atraccion de la teoria de los sentimientos de
Heller (1989). Ella lo define como uno de los diversos tipos de sentimientos del orden de lo
cultural y que es aprendido. De tipo orientativo en tanto que la implicacion puede ser
interpretada como positiva e intrinseca, positiva y extrinseca, negativa e intrinseca y por
ultimo negativa y extrinseca, pero siempre con base en el sentido comin que permite al
alumno apreciar entre una matematica productiva de otra improductiva. Las emociones de
atraccion son disposicion sentimental en el sentido de saber que los alumnos interpretan y
valoran sus experiencias sociales tales como las normas, el discurso, las exhortaciones,
etcétera. Las emociones de atraccion, ademads, son sentimientos idiosincraticos porque no
s6lo dependen del contexto donde se experimentan mds bien y sobre todo de la
interpretacion dada por el sujeto. Una mas de sus caracteristicas es la prolongacion, por
ejemplo, el tiempo que se mantiene concentrado un alumno en la tarea del aula. El rasgo
distintivo de las emociones de atraccion es la auto-ignicion, porque deja observar el punto
de vista del alumno, por ejemplo, su manera de hacer formas, diagramas, establecer
proporciones aritméticas, como usa toda su persona para hacer su trabajo de aula sin que
nadie en particular lo obligue, sino que lo hace por voluntad propia.

En cuanto a la relacion objeto-sujeto, el objeto es sobre todo la actividad del aula
(exhortaciones, normas, discurso, discusiones, etc.). En esta actividad el sujeto desarrolla
tres potencialidades: accion, pensamiento y sentimientos. La relacion la define la
interiorizacion, la objetivacion y la autoexpresion que corresponden a cada una de las
potencialidades antes mencionadas, diferenciandose y al final reintegrandose en un mismo
proceso de aprendizaje de sentimientos.

Acudimos a los conceptos de Heller sobre “implicacion en el objeto” e “implicacion
en el sentimiento” al solucionar un problema. Estos conceptos se esclarecen a partir de dos
tendencias llamadas “figura” y “trasfondo”: cuando el alumno se implica en el objeto se
dice que la cognicidn figura en el centro de su conciencia. Estas implicaciones se analizan
bajo las categorias de “tension” y “reduccion de tension”, hay una reduccion de tension

cuando el sentimiento subjetivamente prevalece en el trasfondo. En caso contrario, cuando



en el centro de la conciencia se sitia el sentimiento, entonces, pueden suceder dos cosas,
por una parte, si la tension aumenta se puede bloquear el acto de pensar y, por otra parte, si
hubo una reduccién de la tension el alumno puede expresarse corporalmente como con la
emocion de atraccion del “jaja!”.

Diferenciamos conceptualmente al aula tradicional como aquella que tiende a
formar alumnos que compiten entre ellos, son individualistas para el trabajo y prevalecen
los criterios del profesor. Por otra parte, el aula participativa tiende a formar estudiantes
cooperativos, participativos socialmente e interesados en discutir sus ideas. En esta tesis
reflexionamos la comparacion de estos modelos observando lo que sucede en el aula y
dejamos a un lado lo que sucede fuera de ésta.

En la presente tesis evocamos las normas como referente para observar la conducta
de los alumnos. Recapitulamos en torno al manejo conceptual bajo distintos enfoques
propios de la educacion matematica: el contrato didactico de la escuela francesa
(Brousseau, 1986) y las normas sociales y sociomatemdticas en términos del
socioconstructivismo (Cobb y Yackel, 1996) y del interaccionismo simbolico (Planas,
2004a). También acudimos al concepto de metacontrato didactico proveniente del enfoque
ontosemidtico del conocimiento y la instruccion matematica (D’Amore, Font y Godino,
2007). Observamos el uso de norma tanto en la infusion ideoldgica (Moreno, 2004) como
en la teoria de la objetividad (Radford, 2008). Nos centramos en el concepto de norma
como exhortaciéon y sus implicaciones respectivas de acuerdo con la teoria de los
sentimientos de Heller (1989).

Procuramos mostrar como las teorias de la objetividad de Radford (2000, 2006,
2008) y de los sentimientos de Heller (1989) son complementarias y no se contradicen,
dandonos la posibilidad de entender los datos recolectados en la presente investigacion con
relacion a conceptos propios de esta simbiosis. Radford (2008) propone el término de
“objetivacion” para referirse a la ontologia de los objetos matematicos y a la epistemologia
del sujeto, lo cual es semejante al proceso de diferenciacion y reintegracion del aprendizaje
de los sentimientos de Heller (1989). Ambos ponen énfasis en los medios culturales para
solucionar un problema, Radford llama medios semidticos de objetivacion a artefactos,
gestos, mimica, elementos fonéticos, lenguaje, etcétera; Heller llama a esto expresiones

sentimentales. Para Radford los significados culturales relacionados con la actividad



fomentan modos distintos de realizarla que al relacionarse con los artefactos promueven
modos distintos de epistemologias; en cambio, Heller habla sobre el contexto historico
como razon para que sucedan distintos sentimientos siempre y cuando no sean de origen
impulsivo. Radford presume que el proceso de objetivacion es expresion, mediante el cual
el individuo hace notar que ha logrado volver aparente lo potencial, Heller plantea que al
final (en todas las etapas) de la resolucion de un problema la persona se implica en el
sentimiento y lo expresa, ambos autores se refieren a la emocion de atraccion del “jaja!” o
también conocido como el “eureka” de Arquimedes. Ambos ponen atencion en la actividad,
Heller para hablarnos de coémo se forman los sentimientos y Radford para dar cuenta del
aprendizaje matematico; a su vez, los dos autores sefialan que toda actividad siempre tiene

presente un objetivo.

Estructura del capitulo

El capitulo estd organizado en nueve secciones. La primera, Enfoques sobre las
emociones de atraccion en educacion matemdtica, nos permite acercarnos a asumir una
postura tedrica mediante el andlisis de los enfoques que analizan la autonomia como
objetivo de la ensefianza aprendizaje. En esta seccion debatimos la idea de separar el
sentimiento de la cognicion. La primera seccion se subdivide a su vez en cinco apartados: la
atraccion como un elemento implicito del saber hacer autonomo; la atraccion en el
aprendizaje de reglas; la atraccion en el aprendizaje por descubrimiento y la aplicacion; la
atraccion por la resolucion de problemas: el caso de la educacion no formal; y, la identidad
en los procesos de atraccion.

La segunda seccion, Las emociones de atraccion desde la teoria de los sentimientos,
define nuestros primeros elementos conceptuales de orden cultural sobre los sentimientos.
La tercera seccion, Los sentimientos y la elaboracion del pensamiento matemdtico, se
enfoca en mirar en el contexto de la actividad la formaciéon y el aprendizaje de las
matematicas. Articulamos bajo la teoria de la objetividad (Radford, 2000, 2006, 2008) y de
los sentimientos (Heller, 1989) los aspectos culturales en el aula como elementos que
influyen en el desarrollo de las emociones de atraccion. La cuarta seccion se titula E/
concepto de implicacion: figura-trasfondo como proceso regulatorio de la persona en la

solucion de problemas. En esta seccidon definimos la experiencia fenomenologica a partir de



la teoria de los sentimientos dadas las tendencias de figura y trasfondo. La quinta seccion,
Factores en la ensefianza de las matematicas que influyen en la actuacion de maestros y
alumnos, discutimos los postulados tedricos de las perspectivas socioculturales en relacion
con las reformas educativas. La siguiente seccion, la relacion entre los sentimientos de los
alumnos y la comprension de su comportamiento en la clase de matematicas se centra en
explorar como experimentan los alumnos “la tension” en el aula al punto de poderse
controlar, o bien, cdmo se inhiben en su proceso de aprendizaje.

En la sexta seccion, Los modelos de ensernianza tradicional y participativa, se
discuten las diferencias entre un aula participativa y otra tradicionalista y sus repercusiones
en el aprendizaje. En la séptima seccion, Normas en el aula que indican algun tipo de
sentimiento, explicamos cémo es tratado el concepto de norma en el aula bajo enfoques
propios de la educacion matematica. La octava seccion se titula La teoria de la objetividad
como complemento de la teoria de los sentimientos, en esta seccion hacemos un intento
teorico por precisar los elementos conceptuales de ambas teorias que se relacionan y que
nos sirven en esta investigacion. El capitulo cierra con la seccion titulada Resumen y
prospectiva que tiene el proposito de resaltar las teorias y conceptos que son especialmente

relevantes para el trabajo de campo y el analisis de los resultados de la presente tesis.

1.1. Las emociones de atraccion en educacion matematica

Ortony, Clore y Collinset (1996) afirman que las emociones de atraccién son
reacciones momentaneas de agrado y desagrado que a la vez parecen ser mas inmediatas,
mas espontdneas y menos afectadas por procesos cognitivos accesibles que casi todas las
demas emociones. En el ambito de la educacion matemdtica también se enfatiza una
aparente separacion operativa entre las emociones de atraccidon y la cognicion, tanto en
concepciones como en los conceptos de autorregulacion, actitudes hacia la matematica y
actitudes cognitivas.

Goleman (citado por Hidalgo, Maroto y Palacios, 2006) afirma que la persona tiene
dos mentes, una para pensar y otra para sentir, y que éstas son dos formas fundamentales de

pensamiento que interactian para constituir nuestra vida mental. Mente racional junto a



mente emocional, reflexion junto a sentimiento; la metafora cabeza y corazéon conforman
esta aparente dualidad de la condiciéon humana. En educacién matematica esto sugiere un
tridngulo mental que tiene como vértices conocimientos, capacidades o destrezas basicas y
afectos-emociones (actitudes). El estudio de esos vértices y de sus interrelaciones es una
tarea en la que se encuentran trabajando un buen nimero de investigadores en educacion
matematica. El interés y el gusto por las matematicas se expresa a partir de un aprendizaje
auténomo que supone deseo y voluntad del estudiante, esto se basa en la presencia de una
motivacion intrinseca que contribuye a la disposicion para aprender y promover la
necesidad intrinseca para enfrentarse al medio ambiente (INEE, 2007). Dicha necesidad no
solo se vincula a la motivacion intrinseca sino ademas al sentimiento de eficacia, dando
lugar a un sistema de conocimientos y creencias de control personal.

Entender la cognicion separada de lo emotivo expresa al sentimiento como un
fenomeno concomitante, es decir, trata de encontrar en la accidon, pensamiento, habla o
busqueda de informacion un mero acompanamiento de lo agradable o desagradable, del
gusto o disgusto, de lo atractivo o repulsivo. En lo que discutiremos méas adelante, se

analizan los conceptos de cognicion y sentimiento como aspectos de un mismo proceso.

1.1.1. La atraccion como un elemento implicito del saber hacer autonomo

Otros autores han estudiado el concepto de atraccion como un elemento implicito
del saber hacer auténomo (Ortega y Blazquez, 2001; Guzman, 1993). Entender el
aprendizaje de la autonomia de los alumnos ha sido de interés en la investigacion en
educacion matematica (Lerman, 2000; D’Amore, Font y Godino, 2007). Estos autores
sefialan que para el constructivismo social, el desarrollo de la autonomia regula socialmente
el comportamiento no deseado, por ejemplo, un alumno con cierto nivel de autonomia es
capaz de sentir la necesidad de verificar sus procedimientos socialmente que aquellos que
no tienen este mismo sentido de autonomia (Cobb y Yackel, 1996; Gomez, 2000). En la
teoria de las situaciones didacticas de la escuela francesa de Brousseau, se examina el
fenomeno denominado situaciones a-didacticas o desdidactificacién, que se refiere a una

actividad voluntaria del maestro en la que, consciente de su no intervencién, actiia con la



intencion de que el alumno se enfrente a la resolucion de un problema empleando sus
propios recursos. Bajo este enfoque, la desdidactificacion ocurre cuando el maestro se
ocupa de la creacion del sentido por parte del alumno, en contraposicion con otras formas
de ensefianza donde las situaciones de institucionalizacidon ocurren sin que el maestro se
ocupe de la creacion de éste (Brousseau, 1997; Brousseau, 1986). El sentido es creado por
el mismo alumno, quien participa en la situacion didactica al pretender apropiarse del
conocimiento institucionalizado orientado por el deber ser y el contrato didactico
(Brousseau, 1997). Otros autores han considerado el aprendizaje autonomo bajo la idea de
aprender a aprender en el marco de una autoregulacion o aprendizaje de alta calidad
(INEE, 2007).

Estas posturas han sido cuestionadas, se plantea que en la medida en que las teorias
didacticas conceptualizan al individuo como sujeto cultural, capaz de reflexionar como
cientifico que explora los alrededores en busca de fendémenos que confirmen la viabilidad
de su saber, como un “individuo que parece llevar en su interior las condiciones de su
crecimiento, como un ser que solamente necesita un entorno facilitador para alcanzar a
través de la experiencia personal su plena socializacidon y potencial intelectual; en estas
circunstancias el profesor aparece como simple catalizador del encuentro entre el alumno y

el objeto del saber” (Radford, 2006, p. 105).

1.1.1.1. La atraccion en el aprendizaje de reglas

El hecho de que la gente encuentre poco atractivas las operaciones matematicas
probablemente no se debe a esta actividad por si misma sino a la experiencia vivida en las
clases. Como las matematicas se basan en si mismas, es importante tener las reglas de las
operaciones al dia a lo largo de todo el aprendizaje. En este orden de ideas se asume que si
la comprension de un objeto matematico depende en mayor medida del aprendizaje de las
reglas a las que obedece, y estas reglas no se dominan, entonces el fracaso en el aprendizaje
es exactamente lo que cabe esperar. La diferencia entre la fluidez técnica y el

entendimiento conceptual es menos clara de lo que podria parecer; a este respecto Gowers



(2008) encontrd que resulta bastante factible aprender a usar bien ciertos conceptos
matematicos sin decir qué significan con exactitud.

El aprendizaje de reglas define un aprendizaje impersonal en el que la actividad del
alumno se concibe como si fuera independiente de su persona. El énfasis estd en el
conocimiento de la operatividad matematica y en la ejecucion de técnicas, mas que en que
el alumno se esfuerce en obtener significados personales a través su propia exploracion. En
otras palabras, se rechaza la posibilidad de aprender en contexto socialmente a cambio de
sentir seguridad al seguir la regla. A este respecto se reporta que este es un aspecto que
complace a muchos alumnos. “Las respuestas correctas y los procedimientos correctos
tienen asociada una seguridad que atrae a muchos alumnos, sean nifios o adultos. Ademas,
¢éste es uno de los puntos fuertes de las matemdticas mismas, el teorema de Pitadgoras es
verdadero en todo el mundo. Una verdad matematica es independiente de cualquier factor
geografico y personal y (en teoria) puede ser verificada por cualquiera” (Bishop, 1999, p.

27).

1.1.1.2. La atraccion en el aprendizaje por descubrimiento y la aplicacion

Algunos autores sostienen que el aprendizaje por descubrimiento y la aplicacion del
saber incorporan a lo atractivo como elemento implicito en el saber hacer autobnomo (Teran
y Pachano, 2005; Véazquez et. al., 2005). Desde esta perspectiva, el alumno no so6lo aplica
una regla adecuada, también desarrolla su gusto por la materia al mantener su motivacion y
su interés en el descubrimiento y la aplicacion. El aprendizaje de las matematicas se ve
como saber hacer autdbnomo, que bajo una guia adecuada resulta un ejercicio atrayente. De
hecho, los nifios pueden ser introducidos de forma agradable mediante actividades y
manipulaciones que constituyen el inicio razonable de un conocimiento. El gusto por el
descubrimiento en matematicas es una fuerte motivacion para superar los aspectos
rutinarios necesarios para su aprendizaje, por los que necesariamente hay que pasar.
Guzman (1993) afirma que la apreciacion de las posibles aplicaciones del pensamiento
matematico en las ciencias y la tecnologia puede llenar de asombro y placer a personas mas

orientadas hacia la practica; otros se sentirdn mas movidos ante la contemplacion de los



impactos que la matematica ha ejercido en la historia y filosofia del hombre, o ante la
biografia de un matematico famoso.

Pensamos que aun estamos lejos de caracterizar lo atractivo como implicito si nos
ubicamos solamente en el marco del desenvolvimiento del saber hacer auténomo. El
alumno es parte integrante de un grupo escolar con claras responsabilidades sociales y
personales que son dirigidas por la consecucion de un objetivo propio de una actividad. De
acuerdo con la teoria de la objetivacion, el funcionamiento del salon de clases y el papel del
profesor no se limitan a buscar el logro de la autonomia. Radford (2006, p. 116) afirma que
“es muy importante aprender a vivir en la comunidad del salén de clases (en un sentido
amplio), aprender a estar con otros, abrirse a la comprension de otras voces y otras
conciencias, en pocas palabras, a ser-con-otros”.

Para resumir las ideas anteriores, subrayemos el hecho de que, en el marco de la
teoria de la objetivacion, la autonomia no es suficiente para dar cuenta de la forma de
desempenarse en matematicas. “El alumno que resuelve con éxito problemas, pero que es
incapaz de explicar sus respuestas, o de entender, o interesarse en las soluciones de los
otros, o de ayudar a los otros a comprender la suya, estd apenas a medio camino de lo que

entendemos por éxito en matematicas” (Radford, 2006, p. 117).

1.1.1.3. La atraccion por la resolucion de problemas: el caso de la educacion no formal

Con base en la idea de que saber matematicas es saber resolver problemas, algunos
autores proponen que cierto tipo de problemas les atraen mas a algunas personas, sobre
todo los relacionados con los juegos. Mendoza (2004) reporta que los problemas junto con
el juego son estrategias didacticas frecuentemente utilizadas por los profesores. A este
respecto Guzman (1993) propone que la matematica, por su naturaleza misma, es también
un juego que incluye otros aspectos, como el cientifico, el instrumental y el filosofico, que
juntos hacen de la actividad matematica uno de los ejes de nuestra cultura. En el Informe
Cockcroft se senala que el hecho de que en periddicos y revistas aparezcan secciones de
problemas de ingenio, demuestra que la atraccion por problemas y acertijos relativamente

elementales es amplia, que los intentos de solucionarlos producen placer y también pueden



propiciar una mayor comprension matematica. Mufioz (1994) reporta que ha experimentado
con este tipo de pasatiempos en las clases de matematicas de los primeros cursos de
secundaria y que ha obteniendo resultados muy alentadores; destaca que alumnos con
evidente aversion hacia las matematicas se sienten atraidos por la clase de retos que se
presentan en los pasatiempos matematicos.

Aparentemente, con base en lo que discutimos en el parrafo anterior, estamos
hablando de que en educacion matematica prevalece un enfoque, sobre que los problemas
matematicos son atractivos para los alumnos siempre y cuando estén relacionados con
actividades ludicas. Empero, Mancera (2000) afirma que los juegos y acertijos, interesan
solo a un namero reducido de estudiantes. Sugiere que quienes aceptan este tipo de retos
son aquéllos que cultivaron una curiosidad intelectual que los hace proclives hacia los retos
matematicos. Ademas, este enfoque no toma en cuenta una de las caracteristicas esenciales
de las emociones de atraccion, o sea, la idiosincrasia. Razon por la cual el supuesto “reto”
que para unos ofrecen los juegos para otros no lo es. Estrada (2004) encontrd que las
opiniones al respecto de los alumnos tienden a no ser consideradas como retos sino como
un cumplimiento de las normas de conducta y actividades escolares.

Por otra parte, Vazquez (2005) propone que hay que considerar la influencia de los
medios de comunicacién, los museos y casas de la ciencia y las asociaciones para la
formacion cientifica. Las intervenciones de estas instancias complementan la educacion que
ofrece la escuela e incluso podrian contribuir a mejorarla. Afirma éste autor, que la
educacion no-formal no s6lo proporciona recursos poco usuales y baratos que superan la
oferta escolar, sino ademas incrementa la atraccion hacia la ciencia y la tecnologia por

medio de jornadas de la ciencia, ferias cientificas y museos interactivos de la ciencia.

1.1.1.4. La identidad en los procesos de atraccion

Las emociones de atraccidon no sélo tienen que ver con los aspectos de pertenencia o
rechazo por parte de los alumnos, también estan relacionadas con la persona como ente
individual y social. El rol de la identidad en la comprension de la exclusion y la inclusion

en educacion matematicas es mas visible en contextos de aprendizaje formales donde los

10



estudiantes estan sujetos a estructuras institucionales, estas estructuras imponen
valoraciones sobre ellos como buenos o malos en matematicas via la evaluacion y las
interacciones en el aula (Solomon, 2007). Mendick (citado por Bartholomew, 2005, p. 75),
afirma en relacion al aprendizaje matematico de los alumnos que “el placer de hacer
matematicas es resultado de la identidad”. Boaler y Sevenbergen (2000) consideran a la
identidad social como eje organizador que moviliza el conjunto de las reacciones afectivas
de cada sujeto hacia las matematicas y su aprendizaje. Estos autores asumen a las
matematicas escolares como medios y que forman parte de lo que llaman comunidad de
prdctica, en la que los estudiantes desarrollan un sentido de lo que debe ser un miembro de
aquella comunidad. Los estudiantes se diferencian unos de otros por el sentido de

pertenencia a esa comunida o de rechazo por esa comunidad.

1.2. Las emociones de atraccion desde la teoria de los sentimientos

Heller (1989) se refiere a “sentimientos” como una generalidad referente a todas las
expresiones corporales y lingiiisticas que promueven las culturas historicamente. Los
sentimientos los clasifica como: sentimientos impulsivos, afectos, sentimientos
orientativos, sentimientos orientativos de contacto, emociones en sentido estricto
(sentimientos cognoscitivo-situacionales), sentimientos de cardcter y personalidad,
predisposiciones emocionales. Y en éste sentido, la autora (op. cit., p. 85) aclara que “esta
clasificacion hace necesario en muchos casos poner entre paréntesis el caracter
homogeneizador de los conceptos sentimentales. Asi, por ejemplo, <<miedo>> es un
concepto, pero puede darse el miedo como afecto, el miedo como emocion, el miedo como
sentimiento propio del caracter. Si tengo miedo de los bombardeos, el miedo es un afecto;
si <<temo que mi partido sea derrotado en las elecciones>>, entonces el miedo se convierte
en un sentimiento cognoscitivo-situacional (emocion); y si miedo es un tipo general de
reaccion —es decir, si soy un cobarde- entonces el miedo es un sentimiento del caracter o la
personalidad”.

Las emociones de atraccion fueron estudiadas por Heller (op. cit.)) como

sentimientos orientativos de contacto, las clasifica como sentimientos antindémicos y son

11



atraccidon-aversion, simpatia-antipatia y amor-odio. Las relaciona con sentimientos que
denomina orientativos y propone que, de manera similar a los sentimientos orientativos, los
sentimientos orientativos de contacto conllevan la funcidn social de guiarnos en nuestras
elecciones positivas o negativas. El amor es un sentimiento afirmativo respecto de otra
persona como personalidad, el odio un sentimiento negativo en relacion a otra persona
como personalidad; el primero es un sentimiento afirmativo respecto del ser de esa persona
y el segundo un sentimiento negativo en relacion al ser de esa persona.

Pero Heller (op. cit.) afirma que no basta con medir la direccion relacionada a la
concentracion del individuo como positiva o negativa, sino que ademas es necesario fijarse
en qué hace que su voluntad se dirija al objeto o bien a su sentimiento. Propone que al estar
abstraido activamente en resolver un problema matematico, la implicacion puede ser
positiva e intrinseca porque el problema lo excita, le interesa y, en cierta etapa, lo penetra el
sentimiento de “jaja! Ya veo...”. La implicacion en el objeto puede ser también positiva y
extrinseca, es decir, el pupilo puede considerar que si resuelve el problema obtendrd una
buena calificacion, recibird publicamente una felicitacion por parte del maestro y
compaifieros, recibird algo a cambio. Puede haber también una implicacion en el objeto
negativa e intrinseca, en el sentido, de que el colegial siente aversion por la acciéon que
hace, no le interesa, se siente confundido y sin voluntad expresandose asimismo que “no lo
voy a resolver nunca”. Y puede darse una implicacion en el objeto negativo y extrinseco
como cuando el discipulo teme que lo reprueben sino resuelve el problema, que serad
exhibido ante los demas. Pero ademas, aclara Heller (op. cit.) en muchos casos opera una
combinacion de factores: el problema le excita, le interesa, pero “no sale” y le invade el
sentimiento negativo.

Una fuente de los sentimientos orientativos como también de los sentimientos
orientativos de contacto es la experiencia y en ésta subyace un sistema de objetivacion y de
conocimientos. El amor materno no dimana del llamado “instinto maternal” en cambio es
un sentimiento regulado y guiado por prescripciones sociales, Heller (op. cit.) afirma que
“en las culturas precivilizadas en que como norma general los nifios eran adoptados, se
desarrolla idéntico sentimiento en la madre que adopta”.

Los sentimientos orientativos de contacto son distintos de los sentimientos

orientativos porque no son acontecimientos sentimentales, sino disposiciones sentimentales
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(al igual que las emociones). Los sentimientos impulsivos, los afectos y los sentimientos
orientativos son acontecimientos sentimentales.

Para Heller (op. ci.) la disposiciéon (sentimental) se refiere a la voluntad que
desarollan las personas ante una actividad, en educacion matematica la disposicion de un
alumno tiene qu ver con el como interpreta o le da sentido a determinada norma que
subyace en el aula. La disposicion sentimental en educacion matematica se dibuja distinta
al concepto que define Heller (op. cit.), pero lo interesante es que ambas posiciones no se
contradicen y si se complementan, es decir, por la disposicion de los pupilos cuando estan
haciendo una actividad en el aula se esperaria que interpreten la norma de una manera
determinda con base a su voluntad (trataremos esto mismo tanto en la seccion llamada los
sentimientos y la elaboracion del pensamiento matematico como en la seccion denominada
normas en el aula que indican algun tipo de sentimiento).

Para Cobb y Yackel (citado por Planas, 2004), la participacion del alumno es
consecuencia de sentir la necesidad de una disposicion matematica referida a interpretar las
normas sociales y sociomatemadticas en concordancia con las expectativas del profesor.
Planas (2004) asegura la existencia de una “distancia cultural” que genera diversidad de
interpretaciones de las normas y dificultades de comunicacion en el aula. Heller (1989)
afirma que “distintamente” los hdbitos, las costumbres y las normas afectan en su
regulacion a los sentimientos orientativos de contacto porque son esencialmente
“idiosincraticos”. No se puede reconocer éste sentimiento sin saber interpretar la situacion:
Jpor qué?

En la perspectiva de Heller (op. cit.) s6lo se puede hablar de sentimientos
orientativos de contacto si el sentimiento en su conjunto puede caracterizarse por su
prolongacién, auto-ignicién y sentido comun. La prolongacion de éstos sentimientos se
refiere a que su duracion debe ser mds o menos prolongada, por ejemplo, en algunas
culturas es absurdo suponer que alguien ama a otra persona s6lo por una hora, hay culturas
en que el amor no es considerado auténtico si no dura toda la vida y en otras se considera
auténtico un amor que dure dos meses.

El concepto de auto-ignicion en el ambito de la educaciéon matematica, se refiere al
hecho de que un alumno que siente atraccidon por un objeto matematico no s6lo constituye

una disposicion sentimental que le hace estar dispuesto a reaccionar en relacion con dicho
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objeto, por ejemplo, controlar la ansiedad ante un problema, sentirse a gusto al aplicar una
estrategia o haber encontrado la solucién a un problema; sino también significa, que el
pupilo mismo crea una y otra vez las disposiciones sentimentales, esto es, no necesita
ninguna indicacion especial para pensar sobre el objeto, imaginarlo, evocar imagenes,
posibles soluciones o involucrarse en reflexiones sobre estrategias ya trabajadas en la
solucion de problemas.

El sentido comun para Heller (op. cit.) guia el gusto de los individuos que
pertenecen a una sociedad dependiendo del estrato social, la comunidad o la nacién a que
pertenecen. Esta “guia” dista mucho de ser igualmente influyente, puede ser fuerte en un
nivel, relajada en otro y puede incluso variar de un estado a otro en un mismo individuo. La
guia que el sentido comun ejerce influye de manera notable en los sentimientos afirmativos
y negativos y toma importancia en relacion con la objetivacion de valores de niveles mas
elevados. Tal es el papel desempefiado por el gusto estético respecto a los valores estéticos.
En culturas en que el sentido comun es fuerte asigna irrevocablemente las “formas” e
incluso las proporciones “correctas”; por ejemplo, la razon aurea se empled como un canon
que determind la medida de la belleza en la escultura y la arquitectura antigua. Los
sentimientos afirmativos y negativos de los individuos en la valoracion de las obras de arte
son extremadamente importantes, se da preferencia a un juicio seguro basado en el buen
gusto, la experiencia o los conocimientos por encima de la “cultura general”. A este
respecto, Heller (op. cit.) asume que cuanto mas difuso es el sentido comun mayor es el
papel jugado por el sentido estético y se requiere mas educacion previa.

En el ambito de la educacion matematica aunque nunca se ha hablado del sentido
comun, en el sentido de Heller (op. cit.), indirectamente mucho de su comprension y
extencion como concepto tiene semejanza con lo que se ha denominado hacer matematica
productiva e improductiva dentro del aula. En otras palabras, se escucha con frecuencia que
no es suficiente que los estudiantes dominen una variedad de técnicas, que es necesario que
participen en actividades matemadticas mas productivas (Cobb y Yackel, 1996). Lo anterior
ejemplifica el gusto matematico y funciona de manera similar al gusto estético respecto a la
objetivacion de valores que orientan la actuacion de los maestros y pupilos en el aula,
quienes intencionalmente emiten juicios de valor (una matematica improductiva, una

solucion original, una solucion eficiente o una explicacion aceptable) para determinar lo
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que es correcto o mas aceptado en una comunidad; ademds se pide a los alumnos que
asuman distintos niveles de apreciacion, que podriamos llamar el sentido comun del
estudiante de matematicas, lo cual orienta el desarrollo de sentimientos positivos y
negativos en relacion a sus propias decisiones y a los actos con los demas.

Becerra y Avila (2004) afirman que una matematica productiva dentro del aula esta
dada por el trabajo en grupo y los procesos de discutir porque con ello se puede generar el
aprendizaje conceptual y el desarrollo de procesos complejos de pensamiento. Cohen
(citado por Becerra y Avila, 2004) dice que no todas las interacciones son un buen
indicador de la productividad del trabajo en equipo. Propone el término interacciones
positivas para poder referirse a aquellas interaciones que afectan positivamente el trabajo en
grupo, tales como solicitar opiniones, alertar que los compafieros sean mas explicitos, dar
explicaciones tan extensas como se solicite, contrastar puntos de vista y cuestionar el
funcionamiento del grupo y las estrategias empleadas. Empero, Becerra y Avila (2004)
también sostienen que la matematica productiva del aula se logra en términos de
comportamientos sociales deseables, tales como ser cooperativo y amigable con sus
comparieros.

El concepto de sentido comun no sélo lo relacionamos con el término de
matematica productiva, sino ademas con los cuatro tipos de tratos didacticos de los
problemas del aula que define Mendoza (2004). A saber, los problemas abiertos-abiertos
los caracteriza como aquellos que permiten explorar varias estartegias de solucion. Los
problemas cerrados-cerrados promueven hacer una sola operacion (ya conocida) y un
unico procedimiento para llegar a la solucion, llegan a sugerirse por palabras como repartir,
quitar o juntar. Los problemas cerrados-abiertos los relaciona con la aplicacion de un
algoritmo conocido. Los problemas abiertos-cerrados que se caracterizan por estar
disefiados por la riqueza de estrategias personales de resolucion, el docente los trasforma en
rutinas. Con ésta tipologia, Mendoza (2004) encontré que en la actividad caracterizada por
problemas cerrados-cerrados o abiertos-cerrados, las preguntas de los alumnos acerca de
lo que no entienden practicamente son nulas y los cuestionamientos de los docentes se
caracterizan por demandar un “si” o un “no” como respuesta. En cambio, no son muy
concurridas los cuestionamientos sobre los porqués, los comos o los para qués y casi nulas

las aulas que usen las “dudas™ de los estudiantes para explorar otros procedimientos. Se
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puede pensar, que los cuestionamientos que el docente hace a los alumnos forman su
sentido comun al procurar un matematica improductiva o productiva dado que espera un si
0 un no como respuesta o una explicacion basada en procedimientos razonables con el
contexto, respectivamente.

Por la formacién de su sentido comun, los alumnos no valoran los objetos
matematicos de la misma manera, el gusto matemdatico no es simple o complejo,
interpretativo o confuso, juicioso o insensato para todos por igual, estas diferencias se
observan en pupilos que tienden a estar mds involucrados en su trabajo que otros
distinguiendo relaciones numéricas que inducen generalizaciones, formas de solucién mas
elegantes y rapidas o relaciones no triviales; es decir, se observa implicitamente en su

actuar un gusto matematico que varia en sus niveles de sofisticacion.

1.3. Los sentimientos y la elaboracion del pensamiento matematico

(Como se relacionan los sentimientos con la generacion del pensamiento
matematico? Heller (1989) explica una respuesta a esta cuestion acudiendo a la
construccion del ego. El hombre se relaciona con el mundo y los elementos de esta relacion
son interiorizacion, objetivacion y autoexpresion. Los tres son simultineamente accion,
pensamiento y sentimiento como aspectos del mismo proceso. Las potencialidades del
hombre se diferencian y al mismo tiempo se reintegran conforme se forma y desarrolla el
sujeto. Esta autora afirma que durante el proceso de diferenciacion y reintegracion, el
hombre aprende a sentir.

La diferenciacion de tipos de sentimientos y el aprendizaje, se relacionan con la
diferenciacion cognitiva y situacional pero al final sucede la reintegracion. Todo lo
adquirido, el conocimiento, la comprension situacional, los sentimientos, constituyen la
expresion sentimental a través del cuerpo. Heller (1989) sugiere que a excepcion de los
afectos, la mayor parte de expresiones de sentimiento difieren segin las sociedades, las
naciones, y, lo que es mas, segiin las clases y estratos sociales. Una vez que hemos
aprendido determinado tipo de sentimiento, no adquirimos separadamente su expresion

corporal, a menos que estemos actuando, sino que mas bien éste se expresa en nuestros
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rasgos, en el tono de voz, los gestos, gesticulamos incluso al hablar por teléfono sin darnos
cuenta. Pero la amplitud de la gesticulacion varia mucho, y lo mismo la intensidad e incluso
los movimientos; Heller (1989) sefiala que los italianos son mas dados a gesticular que los
ingleses.

Esta autora asume que el desarrollo del ego es un proceso inicial de diferenciacion
que se desarrolla gradualmente con la reintegracion de sus funciones; el ego se constituye
como una funcién reguladora entre el sujeto y el mundo. El ego guia, regula, selecciona y
determina una intencionalidad hacia las tareas que enfrenta el sujeto; ain mas, no so6lo
selecciona, sino que crea activamente el mundo propio del individuo conformando con ello
su punto de vista.

Esto no significa que la funcion reguladora del ego sea sinonimo del proceso de
seleccion. La seleccion es sOlo un elemento, aunque siempre presente, de la funcion
reguladora. La relacion del ego con el mundo es intencional, el ego no solo selecciona sino
que crea activamente su propio mundo. Para Heller (1989), la relacion entre objeto y sujeto
define la necesidad de regulacion o la homeostasis social del ego. Sefiala que la funcioén
reguladora del ego se basa en el proceso de seleccion de tareas proporcionadas por el
mundo para preservarlo, darle continuidad y darle proyeccion. La proyeccion del ego se
refiere a que todo individuo, cuando actia, piensa, siente y percibe, no se limita a
seleccionar las tareas del mundo, ademas se realiza, hace coherente su propio mundo y le
pone su propio sello a lo que hace. Esta autora acentua la categoria punto de vista, que se
manifiesta en la seleccion de tareas, esto permite al sujeto crear un sistema de referencia
propio y saber donde y como usarlo de manera apropiada.

La seleccion de las tareas no reflejas (intencionadas, con sentido) fue definida por
Bishop (1999, p. 119) como enculturacion: “es un proceso creativo e interactivo da como
resultado ideas, normas y valores que son similares de una generacion a la siguiente,
aunque es inevitable que difieran en algun aspecto debido a la funcion re-creadora de la
siguiente generacion”. La enculturacion no supone so6lo un concepto abstracto de
preservacion y produccion cultural, sino “particulariza al aprendizaje matemdtico como un
proceso de participacion en actividades compartidas, en logros conjuntos” (op. cit., p. 118).

De acuerdo con este autor, el punto de vista no es un elemento inherente a la autonomia
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intelectual del alumno sino un valor cultural, se forma por la necesidad de discutir la
coherencia de las conjeturas que surgen en el aula al estar con los otros.

La escuela tiene un papel importante en la formacion del punto de vista de las
personas. Las relaciones sociales propias de este espacio son similares a las que suceden en
la sociedad en su conjunto, se basan en actividades, habitos, tradiciones, normas, creencias,
ritos, costumbres, valores y roles con el firme propdsito de delegar los conocimientos
culturales e historicos que ayudan a preservar y extender a la propia institucion y al mundo.
Moreno (2004) propone que este proceso se lleva a cabo a través de la socializacion
primaria y secundaria, estos procesos tienen lugar en la escuela y no son necesariamente
simultaneos para el individuo. Mediante la socializacion primaria el individuo se convierte
en miembro de la sociedad y la socializacion secundaria introduce al individuo en un sector
nuevo del mundo objetivo de su sociedad. La escuela socializa y su disefio es
absolutamente intencionado para la consecucion de este objetivo. El proceso es encargado
al maestro, que no necesariamente conoce la intencién, pero el sistema educativo se
encarga de formarlo y seleccionarlo. Radford (2006) afirma que en el aula se revela el
proceso de objetivacion a través de la relacion activa del alumno en su realidad historico-
cultural; sefiala que la objetivacion no se da so6lo por parte del aprendiz, sino que sucede
como un proceso de socializacion entre los pupilos que generan un saber comun o un saber
con otros.

Para algunos autores la resolucion de problemas es la finalidad primordial de
aprender matematicas (Callejo, 1998; Godino, 2003; Mancera, 2000); estos autores
plantean que la ensefianza basada en la resolucion de problemas es el método mas adecuado
para poner en practica el principio general de aprendizaje activo y de inculturacion. Lo que
se persigue es transmitir de manera sistemdtica los procesos de pensamiento eficaces en la
resolucion de problemas.

Radford (2006) plantea que para llevar a cabo la actividad del aula, se debe
considerar el objetivo de la misma. El objetivo puede ser la identificacion de los ejes de
simetria de una figura o problemas que impliquen dos o mds operaciones con numeros
naturales, etcétera. Para el profesor el objetivo puede ser claro pero para el alumno puede
ser confuso. El objetivo se trata de lograr que el docente proponga a los estudiantes una

serie de problemas matematicos. Los problemas son fines que guian las acciones de los
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estudiantes como elementos con multiples variantes a la hora de ser tratados. Radford (op.
cit., p. 114) asegura que desde su perspectiva la resolucion de problemas no es el fin sino
un medio para formar el pensamiento matematico (que ¢l llama reflexion cultural). Asegura
que detras de ese objetivo implicitamente prevalece otro mayor y mas importante referente
a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas como es “la elaboracion por parte del
alumno de una reflexion definida como relaciéon comun y activa con su realidad histérico-
cultural”.

Radford (op. cit.) sugiere que el alumno llega a pensar y conocer los objetos del
saber al situarlos dentro de unas determinadas caracteristicas o condiciones mediante
significados culturales y que estos significados actlian como enlaces que median entre la
conciencia individual y la realidad cultural objetiva, constituyéndose en prerrequisitos de la
actividad mental del individuo. La manera en que los alumnos llegan a pensar y a conocer
los objetos del saber y a solucionar problemas, estd enmarcada por la actividad y el
significado cultural correspondiente “que pertenece a una superestructura simbolica
llamada sistemas semidticos de significacion cultural” (op. cit., p. 109); estos sistemas
incluyen significados culturales en torno a los objetos matematicos y patrones sociales de
produccion de significados, como se describe en el siguiente diagrama.

Sistemas semiéticos culturales de significacién

- concepciones sobre objetos conceptuales
- patrones sociales de produccion de significados

dimensidn histérico-cultural

Actividad Territorio del artefacto
-objetivo -signos
-acciones -objetos

-operaciones
-division del trabajo

Esquema 1 (tomado de Radford, 2006, p. 109).
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El esquema 1 proporciona un panorama sobre la diversidad cultural de los tipos de
actividad y de los modos del saber dentro del aula. Radford (op. cit.) plantea que en la
interaccion con las actividades (sus objetivos, acciones, distribucion del trabajo) y la
mediacion semiodtica (el territorio del artefacto), los sistemas semioticos de significacion
cultural dan lugar a formas o modos de actividad y a modos especificos del saber
(epistemes). La primera interaccion da lugar a maneras particulares en que se realizan las
actividades en un momento histdrico. La segunda interaccion da lugar a modos de saber
especificos que permiten identificar los problemas o situaciones interesantes y determinan
los métodos, argumentos y evidencias que seran consideradas validas en una cultura dada.

Radford (op. cit, p. 109) ejemplifica la diferencia entre el pensamiento del escriba
babildnico y el del gedmetra griego de la época de Euclides. La diferencia no se reduce
unicamente a los tipos de problemas que cada uno se enfrentd, ni a los instrumentos
empleados, ni al hecho de su contexto; la diferencia crucial la dirige a lo que llama sistema
semiotico de significacion cultural. El pensamiento del escriba babildnico estd delimitado
por mirar pragmaticamente a los objetos matematicos “rectdngulo” y “cuadrado”, en
cambio, el gedbmetra griego los concibe en términos de formas platdnicas o abstracciones
aristotélicas. Radford (op. cit., p. 124) cita otro ejemplo para ilustrar como el aprendizaje
estd enmarcado por significados culturales. En la Grecia Antigua aristotélica las
superestructuras significativas no consideraban el tiempo y el espacio como los que
describen el movimiento sino que el tiempo es un derivado del movimiento, senala que
Aristoteles, con base en ésta concepcion, hubiese probablemente incitado a nuestros
alumnos a plantear el problema con cuestionamientos totalmente distintos a los de ahora.
Asegura que “nuestros alumnos pertenecen a una cultura en donde la medida del tiempo se
ha vuelto omnipresente, midiendo no sélo el movimiento sino la labor humana, el
crecimiento del dinero (tazas de interés), etcétera” como caracteristica del mundo moderno.

Con relacion al ambito del aula escolar, Radford (op. cit.) enfatiza que la relacion
objeto-sujeto es determinada por el tipo de actividad que se realiza en el aula, en particular
cuando ésta es claramente orientada al logro de un propdsito bien definido. Por otra parte,
mas alla de sentir motivacion en la clase, en general el profesor espera que el alumno sienta
el deseo de ir eligiendo entre realizar o no determinado acto mental y desarrolle criterios

para determinar sus intenciones y sus decisiones; particularmente se apela a la voluntad en
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tanto deseo de alcanzar tal o cual propdsito. A este respecto Heller (1989, p. 41) propone
que “la voluntad es la concentracion para alcanzar un propodsito en el que estamos
positivamente implicados, incluyendo la seleccion de los medios necesarios para
conseguirlo”.

El logro de un aprendizaje comtin a todos los miembros de un grupo escolar tiene de
alguna manera que ver con el trabajo en equipo (Becerra y Avila, 2004). El fundamento
estd dado por el acercamiento a un aprendizaje cooperativo. A éste respecto, Becerra y
Avila (op. cit., p. 105) afirman que “esta forma de ver el trabajo cooperativo es de
naturaleza socioldgica en tanto que el énfasis se pone en la realizacién en conjunto de la
tarea y en la delegacion de autoridad por parte del maestro, en lugar de utilizarse conceptos

psicoldgicos como motivacion, metas comunes y recompensas’.

1.4. El concepto de implicacion: figura-trasfondo como proceso regulatorio de la

persona en la solucion de problemas

La resolucion de un problema es una de las actividades humanas mas complejas
porque en ella intervienen no so6lo conocimientos sino también afectos y el contexto en que
se presenta (Callejo, 1998). Aunque todos somos en cierta medida capaces de analizar con
juicio mas o menos critico cierta construccion matematica, es hasta que la llevamos a un
estadio superior de abstraccion que hacemos matematicas. Ongay (2000) y Berlanga, Bosch
y Rivaud (2001) concuerdan en que, en este estadio superior de concentracion, el resolutor
tiende a introducir un elemento o idea que originalmente no estaba en el problema para
volverlo claro y resolverlo, luego podra usar la misma idea en mas de una ocasion, porque
hacerse de una buena coleccion de ideas o herramientas de este estilo forma parte de la
manera de trabajar de los matematicos. Estos autores sugieren que durante el proceso de
solucion se experimentan diversos sentimientos que vale la pena tener en cuenta porque
pueden llegar a bloquear o ser un impulso en las etapas de resolucion de un problema.
Callejo (1998) afirma que durante la etapa de familiarizacion, al solucionar un problema
matematico, se suele experimentar una tension que en algunos casos puede desembocar en

interés y en otros en ansiedad; cuando se produce la etapa de la inspiracion se tienen

21



sentimientos positivos que cobran mas o menos intensidad segin las expectativas que se
tengan sobre el éxito de dicho plan; en el momento de verificar la solucion se puede sentir
placer o frustracion, seglin que una demostracion confirme o no la validez del plan previsto.

Cuando un alumno est4 resolviendo un problema debe decidir desde su punto de
vista si se mantiene atento en el objeto o si sostiene una implicacién en el sentimiento.
Aunque no todo sentimiento puede expresarse corporalmente, el nivel de concentracién
para resolver un problema tiene muchas posibilidades de poder ser registrado. Heller (1989,
p- 70) hace alusion a las reacciones de los alumnos en estas circunstancias, sugiere que si
echamos una mirada al rostro del alumno empefiado en resolver algiin problema dificil,
notaremos reacciones como las siguientes: “sus o0jos observan agudamente, mantiene la
boca abierta, con frecuencia se humedece los labios con la lengua, los musculos faciales
estan tensos, su rostro muestra que estd involucrado con mucha intensidad”.

Heller (op. cit.) propone el concepto de figura-trasfondo para intentar entender lo
que acontece en la experiencia subjetiva de la persona. Plantea que “segun lo que se
encuentre en el centro de la conciencia, el sentimiento puede ser figura o trasfondo” (op.
cit., p. 21) y se les puede considerar como dos tendencias. La relacion que guarda el sujeto
con el objeto define el proceso en si. Cuando en el centro de la conciencia del individuo
prevalece el sentimiento hablariamos de una implicacion en el sentimiento y si esta
ocupada por el objeto sucede una implicacion en el objeto. Desde la perspectiva de esta
autora sentir significa estar implicado en algo, tal implicacién es una parte estructural
inherente de la accion y el pensamiento y no un mero acompafiamiento. Es decir, el centro
de la conciencia puede ocuparlo la propia implicacién o el objeto en que se esta implicado.

El trasfondo como tendencia es la posibilidad que tiene la persona de dar un rodeo
al problema o la manera de superar el obstaculo ante un sentimiento u objeto, su presencia
en los procesos, es una predisposicion indispensable de la figura, “las emociones pueden
estar en el trasfondo, pero pertenecen a una conducta, en general la condicion en trasfondo
pertenece a la formacion normal de la figura” (op. cit., p. 24). El sentimiento es figura en
todas las relaciones interpersonales, incluidas las que suceden en el aula, pero difiere en
cada persona al solucionar un problema. En términos mds importantes y mas generales,
Heller (op. cit.) sostiene que en las relaciones interpersonales, presuponiendo que tal

relacion no sea repetitiva o meramente funcional, la implicacion también juega
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necesariamente el papel de figura porque inevitablemente aflora al centro de la conciencia.
Por ejemplo, en el amor, la amistad, la alegria por la desgracia de otros, la envidia, la
simpatia o el desprecio.

Esta autora destaca que en cada etapa en la solucion de un problema se desarrollan
distintos sentimientos, no obstante, la implicacién puede ser figura o trasfondo. En el caso
de la solucioén de problemas la implicacion permanece normalmente en el trasfondo de la
conciencia, ocupando el primer plano el objeto de la implicacion. Senala que no importa
que el problema se resuelva por via cognitiva o manipulativa y que esto solo se aplica al
proceso de resolver problemas, pero no necesariamente a los inevitables estadios de la
captacion y percepcion del problema. Por ejemplo, Platon indica que el punto de partida
para reconocer algo nuevo es admirarse. La admiracion, el ;qué es eso? El ;como es
posible?, es el sentimiento que da impulso para resolver el problema. El sentimiento puede
también jugar el papel de figura una vez que se ha hallado la solucion. Asi ocurre en el caso
de la intuicién (siento que la solucién radica en eso, pero hay que demostrarlo, o
comprobarlo), un ejemplo registrado en la historia es el Eureka de Arquimedes.

Heller (1989) encontré que al enfrentarse a un problema o un ejercicio, el nifio
selecciona por medio de la percepcion aquello en lo que estd implicado positiva o
negativamente, directa o indirectamente. El sentimiento es figura si el resolutor estd en la
etapa de la percepcion y no encuentra una manera de superar el obstaculo; sin embargo,
generalmente en esta fase el sentimiento permanece en el trasfondo. La implicacion se
convierte en figura en todos los casos en que la accidn, el pensamiento, la relacién con
alguien o algo encuentran cerrado el paso. Por ejemplo, el hambre no se sitia en el foco de
la conciencia si podemos ir en cualquier momento a la cocina a preparar algo. En contraste,
el caracter Unico de la muerte de la persona amada, a diferencia de todos los demas casos,
consiste en que ya no es posible dar un rodeo y regalar el sentimiento al trasfondo. “Si no
hay manera de superar el obstaculo, tampoco puede haber una tarea; solo se puede relegar
el sentimiento al trasfondo recurriendo a objetos heterogéneos” (Heller 1989, p. 22).

En sintesis, si algo “no funciona”, entonces la implicacién se sitia en el foco de la
conciencia. En general, durante la fase de percepcion el sentimiento permanece en el
trasfondo, si el estimulo es suficientemente intenso, entonces el sentimiento aparece

inmediatamente en el foco de la conciencia; por ejemplo, un ruido muy fuerte o una luz
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intensa que aparece de repente. Estos estimulos generalmente provocan una reaccion de
miedo. También puede ocurrir eso en el caso de estimulos que no son particularmente
fuertes cuando lo que percibimos tiene algun significado importante para el sujeto. Por
ejemplo, si volvemos a casa y notamos que alguien ha cambiado los muebles de lugar,
nuestra conciencia focaliza inmediatamente un sentimiento de “esto no estd en orden”, o
“aqui ocurre algo”. Sin embargo en toda percepcion la implicacion se da, con mayor o
menor intensidad, aunque sea en el trasfondo. En general hay una gran intensidad si el
sujeto percibe algo que le resulta nuevo.

Heller (1989) propone que si el resolutor mantiene una reflexion profunda en el
proceso mismo de resolver el problema a partir de una estrategia sofisticada, el sentimiento
se mantiene en el trasfondo. Esta autora llama a este proceso homogeneizacion. Seiala que
cuanto mayor es el grado de concentracion requerido en el proceso de soluciéon de un
problema, mas se alejan hacia el trasfondo la implicacion referente al problema y otros
sentimientos y pensamientos heterogéneos. Por ejemplo, los relatos que atestiguan que los
pilotos que conducian bombarderos durante la Segunda Guerra Mundial no fueron
conscientes de la gravedad de sus heridas durante el fragor de la batalla, empezaron a sentir
el dolor tras haber cumplido su mision. Esta autora asume que no hay solucion normal de
problemas, seleccion de medios, percepcion ni pensamiento sin una implicacion en el
trasfondo, que la seleccion de medios, como acto deliberado, generalmente figura en la
conciencia. Algunos ejemplos de lo que categoriza como medios son las estrategias,
técnicas, normas, costumbres, habitos, diagramas, uso de las extremidades corporales, la
mirada, gestos, procedimientos, instrumentos, discurso, tiempo estimado y la discusion en
grupo. A este respecto hace énfasis en que en los actos deliberados la implicacion
generalmente pasa al trasfondo, sobre todo en los procesos de seleccion de los medios. El
sujeto elige nuevos medios si el sentimiento es relegado de nuevo al trasfondo.

Heller (1989, p. 34) propone que la implicacion del ego al percibir, pensar y actuar
debe ser entendida como una “funcién reguladora del organismo social en su relacion con
el mundo”. De acuerdo con esto la funcion reguladora del ego consiste en relegar ciertos

sentimientos al trasfondo cuando encuentra sentimientos de orden mas elevado.
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1.5. La relacion entre los sentimientos de los alumnos y la comprension de su

comportamiento en la clase de matematicas

Gomez (2000) afirma que la relacion, entre lo que ella llama afectos (creencias,
actitudes y emociones) y el aprendizaje es ciclica. Gil, Blanco y Guerrero (2005, p. 17)
aseguran que la relacion que se establece entre los afectos y el apredizaje de manera ciclica
se refiere a que por una parte, “la experiencia que tiene el estudiante al aprender
matematicas le provoca distintas reacciones emocionales e influye en la formacion de
creencias; por otra, las creencias que sostiene el sujeto tienen una consecuencia directa en
su comportamiento en situaciones de aprendizaje y en su capacidad para aprender”.

En otras palabras, Gomez (2000) centra su atencion sobre la relacion entre aprender
matematicas y la compresion del comportamiento de los alumnos, entre el estimulo y la
respuesta emocional, la generacion de la tencion y el relajamiento posible que pudieran
experimentar los alumnos. Gil, Blanco y Guerrero (2005, p. 17) describen el esquema, en
otras palabras, diciendo que el estudiante siente cierta tension debido a continuos estimulos
asociados con las matematicas tales como problemas, actuaciones del profesor, mensajes
sociales, etcétera. En consecuencia, las reacciones de los estudiantes tales como la
satisfaccion, la frustracion y otras estdn condicionadas por sus creencias acerca de si mismo
y acerca de las matematicas. Pero si estas circunstancias son constantes para los pupilos,
entonces, se producirdn los mismos tipos de reacciones afectivas hasta hacerse
auomatizadas y se solidificaran en actitudes. Este enfoque plantea un separacion tacita entre
pensamiento y sentimiento al suponer que cada elemento trabaja por separado y luego se
complementan en forma ciclica.

Una posicion teorica distinta a la de Goémez (2000), sobre la relacién entre lo
setimental y el aprendizaje, esta dada en la teoria de los sentimientos de Heller (1989) como
un enfoque totalitarista de la naturaleza humana. En este sentido, Heller (op. cit.) supone
que para mantener la regulacion propia de cada persona en su sociedad hay una necesidad
de un estado de tension, necesidad que no se limita a la satisfaccion de las necesidades del
organismo socialmente codeterminados (comer, dormir, ir al bafo, beber, etcétera). La
necesidad de ese estado de tension viene a ser una condicion general para nuestra accion y

pensamiento. Sin embargo, no se puede vivir en un estado de tension constante. Es mas, la
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tension dirigida a una actividad, relacion o pensamiento tiene que disolver, suprimir o
relegar al trasfondo la tension dirigida a otra accidn, etc. Todo estado especifico de tension
tiene que describir una <<curva>> hasta que la tension se relaja para ser sustituida por un
estado de falta de tension, o dejar espacio para el desarrollo de una tension orientada hacia
otro objeto (que a su vez debera disolverse). Esa <<curva>> de tension, sin la que seria
imposible la regulacién social se puede definir con las categorias de fension y de reduccion

de tension.

1.6. Los modelos de ensefianza tradicional y participativa

De acuerdo con los propdsitos de la presente tesis se distinguen tres formas de
organizacion social de una clase: la cooperativa, la competitiva y la individualista. Ramos
(1997) destaca que en una clase tradicionalista se fomenta el individualismo y que el
trabajo en pequefios grupos puede estimular el cooperativismo intragrupo. Godino, Font y
Wilhelmi (2007a) sugieren que el trabajo cooperativo facilita la adquisicion de
conocimientos, el desarrollo psico-intelectual y mejora el clima afectivo generando un
ambiente propicio para el aprendizaje. Becerra y Avila (2004) encontraron que también
promueve un comportamiento social deseable ante la diversidad étnica. Los constructivistas
Lord (1997) y Teran y Pachano (2005) y el culturalista Radford (2006) concuerdan en que
la cooperacion se desarrolla promoviendo el aprendizaje grupal; una de las diferencias
esenciales es que en el constructivismo la intervencion del docente no esta en un primer
plano mientras que para los enfoques culturales es un miembro tan importante como los
propios alumnos.

El modelo tradicional da lugar a aulas competitivas e individualistas mediante un
sistema de tratamiento de la informacion, transmisién y comunicacion escolar. La accion
pedagodgica se identifica principalmente alrededor de la actividad del profesor. Moreno
(2004) encontr6 que en el modelo tradicional la ensefianza es el principal elemento
realizador, sin embargo, sefiala que esto no implica un papel pasivo por parte de los
alumnos. A este respecto Olfos (2001) reporta que el modelo tradicionalista no

necesariamente determina que los estudiantes desempefien un papel pasivo, dado que
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pueden y se resisten de una manera bastante selectiva. Cada estudiante tiene
intenciones que integra en diversos grados con el proyecto del profesor. No obstante,
destaca que el criterio del maestro prevalece a la larga, aparentemente porque el sistema asi
ha sido estructurado. Sus datos muestran que incluso cuando la autoridad no se ejerce
totalmente, esta latente para ser ejercida, frente a la resistencia de los alumnos, el maestro
reinterpreta la situacion y reorienta la actividad. Olfos (2001) abunda en su reporte sobre la
ensefianza tradicional sefialando que en cada uno de los cuatro cursos que analiz6 se
observo que el maestro desarrollaba un sentido de la clase e imponia conjuntos de reglas,
tanto de caracter disciplinario como las requeridas por los estudiantes para tener éxito en la
disciplina. Explica que el marco regulador preexistente autoriza implicitamente al maestro
que puede imponer su subjetividad, establecer el clima del aula y determinar, a partir de su
experiencia cultural personal, qué es o no valido y meritorio como acontecimiento en el
aula.

Gomez (2002, 2002a) y Teran y Pachano (2007) concuerdan con Olfos en que lo
tradicional, como transmision, describe igualmente la transitividad supuesta de los saberes
y de los valores y la reproduccion de un orden establecido conforme a un modelo.

El modelo participativo hace mirar lo tradicional como retraso porque el primero
propone una clara orientacion para que los alumnos sean actores activos en sus aprendizajes
mediante actos mentales inteligentes para solucionar problemas; el modelo participativo
recomienda explicitamente que se propicie que los alumnos formulen conjeturas, debatan,
sepan escuchar ideas distintas a las suyas y validen procedimientos y resultados por ellos
mismos.

La comparacion del modelo tradicional con el participativo supone implicitamente
la idea de analizar lo que sucede a nivel micro (en el aula) y generalmente se deja a un lado
la influencia del nivel macro (escuela y sociedad). A este respecto, los andlisis sobre los
deficientes resultados escolares han sido achacados a las practicas pedagogicas que se
producen en las escuelas, por consiguiente, la responsabilidad estd en el maestro, los
métodos son cuestionados por su desactualizacion, los contenidos por su obsolescencia y
el curriculum por la ausencia de pertinencia social. No obstante, estos cuestionamientos son
fragiles si no consideramos el contexto social donde se enclava la escuela. Rivas (2002, p.

115) afirma que “en ninguna sociedad insana se encontraria una escuela saludable,
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como tampoco una escuela exitosa se localizaria en una sociedad enferma y con una
economia maltrecha”.

El modelo participativo, segun la teoria de las situaciones didacticas, aborda lo que
se ha llamado devolucion al alumno de la responsabilidad de su aprendizaje (Brousseau,
1997). En el marco de esta teoria un medio es la constitucion de intenciones didacticas, que
si suceden se podra inducir al alumno a todo tipo de conocimiento deseado. Esta
devolucion provoca que aparentemente desaparezca la voluntad de ensefar, con la finalidad
de construir una estrategia de resolucion; esta interaccion estd mediada por el contrato
didactico (Brousseau, 1997; Godino, 2003; Avila, 2001a; Castro, 2007). No solo la teoria
de las situaciones didacticas representa un modelo de ensefianza participativo propio del
constructivismo, hay otras propuestas como el aprendizaje por descubrimiento (Guzman,
1993), la comunidad de validadores (Cobb y Yackel, 1996; Olfos, 2001; Lord, 1997; Teran
y Pachano, 2005). Todos estos enfoques se basan en propiciar la autonomia del alumno
como aprendiz.

La teoria de la objetividad propone un modelo participativo distinto al de la teoria
de las situaciones didécticas y el constructivismo. Radford (2006, p. 106) sefiala que la
teoria de la objetividad “aboga por una concepcion no mentalista del pensamiento y por una
idea de aprendizaje como adquisicion comunitaria de formas de reflexion del mundo
guiadas por modos epistémico-culturales historicamente formados”.

En investigaciones que se han realizado bajo el paradigma de ensefanza Optima, se
valoran las clases empleando criterios de evaluacion del método de ensefianza. En el dmbito
de la educacion matematica se han realizado estudios de este tipo enfocados en los cambios
que pueden experimentarse en las actitudes y formas de aprendizaje que se pueden dar
cuando un alumno pasa de un ambiente tradicional a uno participativo. Implicitamente
estos estudios tienen la finalidad de alcanzar una comprension del funcionamiento de la
clase de matematicas en condiciones no experimentales para orientar la innovacion
curricular en el sistema escolar (Olfos, 2001).

Los cambios en los alumnos de un aula tradicional a una participativa son
controvertidos. Se destaca que los alumnos experimentan modificaciones en sus actitudes al
mostrarse mas interesados en la materia y mas implicados en los procesos de aprendizaje en

un ambiente participativo (Teran y Pachano, 2005; Lord, 1997). No se reportan diferencias
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significativas en las preferencias por estudiar matematicas entre muchachos y muchachas
cuando se aprende en una aula participativa; en el caso del modelo tradicional se encontrd
que los hombres se identifican con la clase “porque estdn bajo una ensefianza matemadtica
basada en la competencia” (Boaler 1997, p. 22). Gémez (2000, p. 79) reporta que prevalece
un choque con las expectativas del alumno, entre sus creencias mas fuertemente arraigadas
“esta la del profesor como transmisor de conocimientos”, aparentemente porque esto le
ayuda a “evitar el miedo y esto es un soporte afectivo”. A este respecto Clute (citado por
Auzmendi 1992, p. 52) encontré que los estudiantes con elevados indices de estrés se
benefician mas de las aproximaciones de tipo expositivo, mientras que los alumnos sin este
problema suelen sacar mas partido del descubrimiento por si mismos. Clute propone que la
explicacion a este fenomeno puede encontrarse en el nivel de confianza. Los estudiantes
con ansiedad hacia las matematicas suelen manifestar una menor confianza en su propia
habilidad, por lo que prefieren que la ensefianza sea dirigida por el profesor en forma
secuenciada. Por el contrario, los alumnos con alta confianza interactian mejor con el

profesor y pueden seguir un método de descubrimiento.

1.7. Normas en el aula que indican algin tipo de sentimiento

Moreno (2004) sugiere que las acciones de los alumnos son medios historicos y
culturales constituidos que permiten las relaciones sociales y con ellas logran conocer las
matematicas, sus normas, valores, creencias, ritos, habitos y costumbres; Weisser (1997) y
Godino (2003) concuerdan en que las interacciones que subyacen a estas acciones con
frecuencia estan regidas por normas no explicitas. Estos autores proponen que el contrato
didactico es el instrumento de que dispone la didactica de las matematicas para dar cuenta
de la conducta apropiada. El contrato didactico supone el conjunto de normas implicitas,
adecua la actuacion tanto de maestros como de alumnos y define sus interpretaciones dadas
su situacion escolar (Godino, Font, Wilhelmi y de Castro, 2009; Avila, 2006). Planas y
Font (2003) sugieren que lo anterior se puede ver en situaciones como la practica
matematica, por ejemplo, cuando se aplican en un contexto real o en la practica genérica,

por ejemplo, cuando un alumno puede levantarse sin tener que pedir permiso; en los
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procesos de comunicaciéon matematica, por ejemplo, quién valida el conocimiento; en los
procesos de gestion de aula, por ejemplo, quién emplea tales o cuales recursos materiales;
en los procesos de participacion y aprendizaje, por ejemplo, cuando los alumnos se
esfuerzan en comportarse de acuerdo con las normas establecidas.

En el campo de la educacion matematica, han surgido posturas que han tomado en
cuenta la nocidn de norma como instrumento de investigacion, no so6lo las relaciones
sociales que subyacen en el aula, sino ademads, indagar sobre el tipo de sentimiento que
opera tanto colectiva como personalmente. La teoria de las situaciones didécticas, tomando
como e¢je la resolucion de problemas matematicos, exige ausencia de toda interaccion
didactica (medio a-didactico) para crear “incertidumbre” en los alumnos (jugador) como un
recurso para que acepte la responsabilidad de dar una respuesta (devolucidn); Sarrazy
(1995) asume que este es un proceso de negociacion de las reglas del juego: “juegos del
alumno con el medio a-didéctico y juegos del profesor con el medio didactico”. D’ Amore,
Font y Godino (2007) resumen la esencia del contrato didactico como las reglas que
debieran seguirse en el disefio e implementacion de procesos de ensefianza de las
matematicas para lograr su aprendizaje. Desde esta perspectiva el aprendizaje es
adaptacion, se manifiesta por la construccion de la estrategia optima, la menos costosa y
mas eficaz.

Para el constructivismo social, las normas pueden ser sociales o sociomatematicas.
Las normas sociales definen la estructura de participacion en el aula a través de un proceso
que Cobb y Yackel (1996) denominan renegociacion de las normas sociales de la clase,
estos autores las caracterizan como regularidades en la actividad comunal o colectiva de la
clase que son establecidas conjuntamente por el maestro y los alumnos como miembros de
la comunidad de la clase. Llaman normas sociomatematicas a las que ayudan a entender los
procesos que emplean los profesores para promover el desarrollo de la autonomia
intelectual. D’ Amore, Font y Godino (2007) destacan que, metodologicamente, tanto las
normas sociales como las sociomatematicas se infieren al identificar regularidades (o
rupturas) en los patrones de la interaccion social. Estos autores consideran que en general
las normas se relacionan con el aspecto psicologico del individuo por medio de la
reorganizacion de sus creencias acerca de su propio rol, los roles de otros y la naturaleza de

la actividad matematica, sin embargo, sefialan que las creencias de los sujetos obligan a
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desarrollar las normas. La clase que imparte un maestro es un espacio de negociacion
personal de significados que hace competir al alumno. Radford (2000) dice que bajo este
enfoque las relaciones sociales propias del aula se reducen a dos componentes: una de
restriccion y una de facilitacion.

Desde la perspectiva del interaccionismo simbolico, Shott (citado por Goémez, 2000)
conciben a las normas como un entorno propio de la accion mas que el determinante de la
conducta y regula la participacion en los procesos de reconstruccion del “discurso” de la
matematica escolar en el aula. De forma similar al constructivismo social, el
interaccionismo simbdlico indaga la complejidad del contrato didactico del aula de
matematicas y analiza el modo en que las normas son una limitacion para la participacion
de algunos alumnos bajo determinadas circunstancias (Planas y Font, 2003).

Gorgorio y Planas (2005) y Planas (2004a) encontraron que quienes hacen una
interpretacion tenderan, consciente o inconscientemente, a obstaculizar la participacion de
aquéllos que la pongan en duda, que el alumno que sostenga una interpretacion diferente de
la finalmente usada tenderd a sentirse poco implicado en la tarea matemadtica regida por
dicha norma. Estos autores sefialan que estas resistencias pueden ser el origen de
importantes dificultades de aprendizaje si la cultura del aula no promueve la discusion en
torno a interpretaciones alternativas. Dan importancia al contrato didactico en el sentido de
analizar el modo en que los distintos valores y valoraciones posicionan a los alumnos ante
las practicas del aula. Asumen que las valoraciones son procesos sociales de aceptacion y
rechazo, de imponer o mantener unas ciertas interpretaciones de las normas de modo que se
imponga o mantenga un tipo especifico de discurso. Gomez (2000) destaca que para el
interaccionismo simbolico cualquier sentimiento de los alumnos es una posibilidad que
tienen para adaptarse al entorno y a sus normas, afirma que las emociones no son respuestas
automaticas o consecuencias de activaciones fisiologicas, sino el resultado complejo del
aprendizaje, de la influencia social y de la interpretacion.

D’Amore, Font y Godino (2007) abordan una aproximacion global que llaman la
dimension metadidéactica de los procesos de ensefianza y aprendizaje desde el enfoque
ontosemiotico del conocimiento y la instruccidon matematica. Esta aproximacion teorica
considera a los conceptos del contrato didactico, normas sociales y sociomatematicas como

construcciones teoricas utiles, pero insuficientes para dar cuenta de la complejidad de la
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dimension normativa de los procesos de instruccion. D’Amore, Font y Godino (op. cit.)
adoptan un punto de vista global, proponiendo clasificar las normas segin dos
direcciones complementarias: cuando intervienen en el disefio curricular, la planificacion,
la implementacion y la evaluacion, y desde la dimension del proceso de estudio a que se
refiere la norma epistémica, ya sea cognitiva, interaccional, mediacional, afectiva o
ecologica. Estos autores proponen el término genérico metacontrato didactico, el cual se
refiere al conjunto de normas que forman parte de cualquier contrato y lo particulariza por
el vocablo metanorma en referencia a las normas que se aplican a otras normas.

Por otra parte, Moreno (2004) reporta que la teoria de la infusion ideologica
promueve una vision totalmente social y descuida el punto de vista del alumno. En esta
perspectiva prevalece un conocimiento compartido por todos los miembros de la clase
sobre el significado de las actividades rutinarias, lo cual promueve relajacion que favorece
el ambiente de trabajo. Moreno (op. cit.) plantea que toda actividad del aula se procesa bajo
el amparo de rutinas, por ejemplo, el alumno sabe que tiene que conocer las reglas de
calculo y de no ser asi no acreditard la evaluacion, y el profesor sabe que si el alumno no ha
aprendido las reglas de calculo deberé volver a trabajarlas en clase. La tension se produce
cuando no se conoce 0 no existe un conocimiento compartido.

En cuanto a la teoria de la objetivacion, Radford (2006) afirma que el salon de
clases no puede verse como un espacio en el cual se negocian las normas del saber, pues
esas normas tienen toda una historia cultural y como tal pre-existen a la interaccion,
ademads, no considera al aula como un ambiente bioldgico donde el individuo opera segun
los mecanismos invariables de una adaptacion general. Radford (op. cit.) afirma que la
interaccion en el aula es consustancial del aprendizaje, asi como las normas o cualquiera de
los elementos historicamente constituidos en el aula a partir de la comunidad de aprendizaje
y no del desarrollo de la autonomia intelectual.

La vision teodrica sobre las normas de la teoria de los sentimientos de Heller, merece
la pena ser reflexionada.

Heller (1989) sostiene que la asimilacion de normas es proceso de aprendizaje, lo
cual, produce un sentimiento y con €l su expresion corporal que a su vez es cultural e
histérica. Si en ciertas culturas algunas expresiones no son permitidas, o al menos no son

preferidas, al relegar éstas al trasfondo aparecen nuevos sentimientos, acompanadas por
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nuevas expresiones corporales, tal es el caso de la idea machista sobre que “los hombres no
deben llorar” en comparacion a quienes no sienten como suya esta norma que, dadas las
circunstancias, son muy llorones.

Para Heller (op. cit.) las normas indican de las personas determinados sentimientos
pero no son causa en si de ellos o de sus cambios, en otras palabras, se puede llegar a
comportar la persona acorde a determinada norma pero no sentirla, entonces, sabe que no se
amolda a los requerimientos esperados. Si aceptamos que debemos honrar al padre y a la
madre, entonces, aunque puedo comportarme de la manera mas respetuosa, en la medida en
que no sienta ese respeto, me siento culpable. En consecuencia relegaré al trasfondo
voluntariamente los sentimientos que perturban el respeto, porque quiero honrar a mis
padres.

Para esta autora (op. cit.), las normas sociales son experiencia social y se concretan
en las relaciones sociales en forma de exhortaciones. Las exhortaciones tales como
“apurate”, “piénsalo” “fijate bien” no permiten asegurar que la persona va a sentir y hacer
tales sugerencias, pero “las que son muy repetidas durante la nifiez, dejan una huella tan
profunda en la vida, que aparecen incluso cuando una persona ha dejado ya de considerar
racional ese sentimiento” (op. cit., p. 46), mas aln, las dependientes de personas estimadas
importantes para la persona, hacen que pueda ella misma internamente repetirse la
exhortacion, fenomeno llamado por Heller (op. cit., p. 45) “interiorizacion”. Con ésta
explicacion, la autora ejemplifica como en la accion social el hombre aprende a sentir (ver
la seccion “los sentimientos y la elaboracion del pensamiento matematico™). Es decir, la
exhortacion a sentir, por ejemplo “termina tu trabajo”, no produce el sentimiento sino la
accion como mandato, se basa en la voluntad de la persona, la cual a su vez, “suscita un
sentimiento o lo atrae a primer plano, mientras que relega otro al trasfondo o lo elimina”
(op. cit., p. 46). Esto es asi, porque la accion es una potencialidad humana que permite
relacionarse con el mundo como proceso de interiorizacion, y esta sujeta, al proceso de
diferenciacion y reintegracion del ego.

Sin embargo, no so6lo las exhortaciones o llamamientos del tipo normativo existen.

192 <.

Prevalecen otras clases como “confia en mi”, “jmuy bien!” “jexcelente! donde pueden
resultar efectivas porque vienen avaladas por la presencia de la otra persona que representa

apoyo, Heller (op. cit., p. 47) afirma que “la «participacion» de la otra persona es una
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indicacion de que relegue ciertos sentimientos al trasfondo o los ponga en primer plano, de
que los desarrolle o los elimine”.

Las normas, inclusive las mas arraigadas, pueden estar en el trasfondo debido al
contagio de los afectos masivos como en el caso de los linchamientos o el panico. El
contagio es una propiedad de los afectos aunque no todos ellos se pueden desarrollar, por
ejemplo, un hombre saciado de apetito no puede contagiarse de otro que esté en inanicion.
El gusto y el disgusto son unos de los afectos masivos con la propiedad de poder
contagiarse colectivamente. Sin embargo, por medio de las normas se trata de regular
afectos que tienden a no ser necesarios socialmente como ira, miedo, disgusto, etc. (op. cit.,

p- 99).

1.8. La teoria de la objetividad complementaria con la teoria de los sentimientos

Se distinguen distintos tipos de pensamiento como el literario y el musical, a este
respecto Radford (2006) propone que el objetivo mayor de la ensefianza de las matematicas
es que el alumno aprenda a reflexionar de acuerdo con ciertas formas culturales de
pensamiento historicamente construidas, estas formas de pensamiento conducen a mirar la
relacion de la persona con el mundo enfatizando la idea en torno a la forma, el namero, la
medida, el tiempo y el espacio.

El concepto helleriano sobre la relacion cognitiva entre el sujeto con el objeto nos
permite entender el proceso de interiorizacion como una transformacion objetiva (de
elementos culturales generados en la actividad) en la subjetividad del individuo, sobre todo
por medio de la repeticion. Heller (1989) propone como elemento de la regulacion del ego,
que en la actividad social y mental, sucede un proceso de “diferenciacion” de
conocimientos y sentimientos que luego se “reintegran” como etapas de un mismo proceso,
para ella, esto equivale a la experiencia misma del sujeto, a que se hace consciente de lo
siente, es lo que llama aprendizaje de los sentimientos. Pero el proceso helleriano no es del
todo claro ya que no da mayor fundamento sobre las etapas que suceden. La teoria de la
objetividad nos permite tener mayores componentes para entender el proceso de

interiorizaciéon. Radford (2008) afirma que la implicacion en el objeto (lo que ¢l llama
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actividad cognitiva o reflexion mediatizada) es una actividad social, mediatizada
semioticamente, de interiorizacion reflexiva de practicas sociales historicamente
constituidas. Propone el término de “objetivacion” para referirse a la ontologia de los
objetos matematicos y a la epistemologia del sujeto lo cual posiblemente complementa el
proceso de diferenciacion y reintegracion de Heller, porque ambos enfoques permiten
comprender las relaciones entre diferentes tipos y niveles de conocimiento y actividad.

Al igual que Heller (1989), Radford (2008) le da énfasis a los medios culturales para
solucionar un problema. Debate la idea de una conciencia individual para producir el objeto
potencial dado el curriculo, porque en el mismo sentido que Heller, considera que toda
conciencia siempre es social. Destaca los medios como dimension semidtica de signos y
artefactos que cobran vigencia como mediatizadores de la actividad y elementos claves de
los procesos de reflexion. Heller (1989) nos dice que los sentimientos se ponen en
evidencia como expresiones corporales y lingliisticas. Haciendo una analogia, Radford
llama medios semidticos a artefactos, gestos, mimica, elementos fonéticos, lenguaje,
etcétera; a esto Heller lo llama expresiones sentimentales.

La teoria de la objetividad segiin Radford (2006), como lo hemos tratado antes, nos
plantea que la esencia antropoldgica del pensamiento (o reflexion mediatizada) es la
actuacion que permite los enlaces mediadores entre la conciencia personal y la realidad
cultural objetiva que genera los llamados significados culturales (sistemas semidticos de
significacion cultural). Estos permiten llegar a conocer los objetos del saber siempre y
cuando se desarrollen a la par de acuerdo con la actividad del aula (con una légica cultural
de significados). Los significados culturales relacionados con la actividad fomentan modos
distintos de actividad y al relacionarse con los artefactos promueven modos distintos de
epistemologias. Los objetos matematicos son concebidos acorde a su cultura y su época
historica porque la forma de las actividades que enmarcaron esas apropiaciones esta
igualmente subtendida por una superestructura simbolica.

Para Heller (1989) el tema de los sentimientos ha variado considerablemente de un
periodo histérico a otro e incluso dentro de un mismo periodo. Reporta que en la
antigliedad el sentimiento era estrictamente una cuestion ética, y su analisis se subordinaba
siempre al andlisis de las virtudes. Se asignaban virtudes distintas a los diversos estratos de

la sociedad y también les correspondian sentimientos diferentes. Aunque en la cristiandad
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media, dice la autora, también se fundamentaba en cuestiones éticas a diferencia de la
Grecia antigua, donde la norma no era el buen ciudadano sino el buen cristiano. En el
dualismo entre alma y cuerpo s6lo los sentimientos del alma (espirituales) pueden referirse
al bien, mientras que los pertenecientes al cuerpo quedaban situados en el polo negativo y
debian ser reprimidos o por lo menos controlados. Sin embargo, la autora sefiala que hay
que distinguir entre tipos de sentimientos, los afectos con un origen francamente impulsivo
son universales, mientras los sentimientos que dependen mas de la cognicidn y la situacion
en que se desarrollan son histdricos (los llama emociones).

Radford (2006, 2008) declara que el conocimiento estd anclado en la cultura.
Sostiene asi su antropologia del pensamiento matematico basada en la incrustacioén de los
significados culturales que promueven la diversidad cultural del entendimiento de los
objetos matematicos. Sefala como ejemplo que los nimeros negativos fueron pensados de
manera distinta en la antigua China y el Renacimiento occidental. En China, los nlimeros
negativos tuvieron como base la oposicion yin/vang y en el Renacimiento occidental
tomaron en cuenta el principio de contradiccion y de igualdad. Para los chinos un numero
posee naturalmente un opuesto, mientras que para los de occidente, tal nimero no era algo
natural, era impensable en la dicotomia asimétrica que plantea la episteme griega entre el
ser y el no ser. El autor asegura que fue necesaria la actividad comercial que sostuvo al
Renacimiento, su gran difusion de la moneda y la concepcion de ésta como medida
homogénea de productos naturales y manufacturados, para que el nimero negativo pudiese
ser conceptualizado como deuda.

Radford (2008) sostiene un debate contra las escuelas de pensamiento que adoptan
una perspectiva trascendental respecto a los objetos matematicos, como son el idealismo y
el realismo (metacognicion), que presuponen que el pensamiento no es mas que la atencion
a aquello que ya estd en nosotros. Radford (op. cit.,, p. 745) afirma “que los signos
constituyen el puente de acceso a esos objetos conceptuales vistos como situados mas alla
de las peripecias de la accion humana y la cultura”. El signo y la manera en que es usado
(sintaxis) son definitivamente componentes del objeto conceptual que se genera en la
actividad influenciada por los significantes culturales, es decir, los signos objetivan al

objeto.
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Radford aentiende el saber como producto de la actividad sensual y concreta a la
que nombra praxis cognitiva reflexiva que es mediatizada semidticamente. En este sentido,
Heller (1989) formula el concepto de “implicacion™ tanto en el “objeto” como en el
“sentimiento” para llegar a resolver algiin problema. Para Radford (2008) el producto de
dicha reflexion es un tipo peculiar de racionalidad que permite plantear ciertos problemas, y
para Heller (1989), el producto es la diferenciacion tacita de un determinado sentimiento
relacionado a un determinado modelo de problema. Ambas posiciones se retroalimentan.

El proceso de objetivacion de Radford y el proceso de regulacion del ego de Heller,
parecen compartibles y complementarias al proponer que la persona no toma por simple
reflejo los elementos culturales, sino que al ser parte de su conciencia les da un rumbo
propio, les da “sentido”. Contra la nocion del constructivismo venidero de Kant, Radford
(2006, p. 124) define que aprender no consiste en construir o reconstruir un conocimiento,
mas bien se intenta dar sentido a los objetos curriculares por parte del alumno porque de
ahora en adelante “el yo que estaba entendido al igual que el yo entendido son ahora
diferentes de lo que eran antes”. Heller (1989) propone que el ego selecciona las tareas del
mundo exterior para reproducirse socialmente pero ademas forma su punto de vista al darle
sentido a los objetos elegidos, es decir le pone su propio sello.

El término de objetivacion es un proceso referido al objeto curricular que se
aprende. Al referirse a la relacion sujeto y objeto, Radford (2006, 2008) plantea que todo
parte de la actividad del aula que a su vez estd dirigida por un objetivo curricular. Dicho
objetivo curricular es un objeto conceptual, y como tal, los concibe como “idealidades” en
el sentido de tener la posibilidad de ser de una forma y no de otra acorde con la actividad
del aula. Para el aprendiz el concepto siempre sera una forma confusa que Radford (2008)
llama “cosa matematica” pero que puede ser operacionalizada en lo que denomina
“matematizable”. La objetivacion del saber es una transformacion de la cosa matematica al
concepto, del elemento cultural a la conciencia personal, de algo frente a nosotros cuya
generalidad notamos gradualmente, en volver aparente lo potencial; la base es la actividad
circunscrita tanto por los significados culturales (reglas culturales no necesariamente
codificadas de manera explicita) como por los medios semidticos de objetivacion (signos).

El proceso al objeto, relacion sujeto-objeto, sefiala Radford (2006), sucede bajo tres

caracteristicas esenciales. Primero, el objeto no es inmovil y uniforme sino mas bien tiende
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a dar maltiples posibilidades de generalidad. Segundo, epistemologicamente las
posibilidades de generalidad estan basadas en los significados culturales del patron fijo de
actividad en cuestion; por ejemplo, el movimiento kinestésico que forma el circulo o la
formula simbolica que lo expresa como conjunto de puntos a igual distancia de su centro.
Tercero, dichas posibilidades de generalidad son concientizadas de manera progresiva por
el alumno, quien lo muestra mediante un gesto, mimica, elementos fonéticos, movimientos
kinestésicos; considera a éstos como antecedentes a un lenguaje algo apto para convertirse
en accion reproducible. Este autor acude al ejemplo del “jaha!” o el “Eureka” de
Arquimedes, para ilustrar el concepto de punto final de un largo proceso de toma de
conciencia. Destaca que aprender es notar o tomar conciencia de esas posibilidades de
generalidad dada la relacion dialéctica entre el sujeto con el objeto.

Haciendo nuevamente una analogia entre Heller (1989) y Radford (2006) podriamos
decir que ambos ponen atencion en la actividad, uno para hablarnos de como se forman los
sentimientos en ella y otro para dar cuenta del aprendizaje matematico; a su vez, los dos
autores sefialan que toda actividad siempre tiene presente un objetivo. Puede pensarse que
el proceso de diferenciacion y reintegracion no tiene elementos contradictorios al proceso
de objetivacion, que son concomitantes y ayudan a tener una vision social mas amplia sobre
la relacion entre la actividad y los participantes de ésta. Este ultimo enfoque, se ve
enriquecido con el concepto de figura-trasfondo de los sentimientos de Heller que hemos
discutido antes. Aunque Radford so6lo lo sugiere en su definicion del proceso al objeto, en
las etapas de objetivacion, podemos asumir que el escolar siente y por tal motivo se deben
tener en cuenta dichos sentimientos. La teoria de Radford también se ve beneficiada por el
concepto de voluntad de Heller, porque nunca sefiala como logra el educando inmiscuirse e
interesarse por el elemento curricular que llama la cosa matematica.

Radford (2006) no analiza el proceso de objetivacion como siendo sélo del interés
del alumno, sino que lo considera siempre en términos sociales a partir de su relacion
sujeto-sujeto. El pensamiento matematico (reflexion mediatizada) del alumno es relacion
comun y activa de su realidad historico-cultural. El espacio institucional para que logre esta
reflexion social de los escolares es el salon de clases. Debate la idea social de una
negociacion de normas y significados, en cambio, ocupa el término de sociabilidad, porque

supone un proceso de formacion de la conciencia que llega del saber-con-otros y
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consustancial a la misma actividad. Radford antepone con esta idea lo que supone es el
comun denominador de las teorias contemporaneas de la didactica de las matemaéticas
amparadas en el concepto de individuo de Kant, es decir, la formacion de un sujeto
auténomo en el sentido de ser capaz de valerse por si mismo sin la ayuda de los demas.
Radford define comunidad de aprendizaje con base en el cooperativismo, que en ella se
propicia la realizacion personal, dando a cada uno su lugar, respetando cada forma de
expresion y cada propuesta que cambie el orden para mejorar las relaciones sociales,
sintiendo la voluntad de compartir los objetivos de la comunidad, de implicarse en las

acciones y de comunicarse con los otros.

1.9. Resumen y prospectiva

Grosso modo, la pedagogia tradicional se identifica principalmente alrededor de la
actividad del nico actor reconocido que es el profesor, se enfoca en la ensefianza como
medio y lo tradicional se refiere a transitividad de los saberes, valores y sentimientos. Pero
no fue sino hasta los afios 50’s por la situacion politica internacional cuando se comenzo a
debatir en relacion a este modelo de ensenanza. Las criticas se centraron en sefalar, entre
otras cosas, que promovia un aprendizaje racionalista que no tiene en cuenta las emociones
y por lo cual sucede una importante disminucion de matriculas en la licenciatura de
Matematicas (Ortega y Blazquez, 2001).

En el campo de la educacion matematica, muchos de los modelos de ensefianza y
aprendizaje surgidos, precisamente toman caminos distintos al modelo tradicional y han
adoptado de distintas maneras una posicion que podemos llamar participativa. Estos se
centran sobre todo en el aprendizaje, donde las emociones de atraccion son un elemento
importante.

Desde la década de los 90’s hasta nuestros dias, hay la necesidad de hacer marcos
teoricos que abarquen los temas sobre los sentimientos propios de la situacion social del
aula. Los resultados de muchas de estas propuestas son contradictorios. La OCDE ha
sefialado que seria oportuno realizar estudios cualitativos mas al margen de la cotidianeidad

del aula, dado que en los estudios prevalece s6lo la opinion de los alumnos pero no se

39



puede corroborar lo que dicen con lo que hacen. Se crea la necesidad de mirar al alumno no
como ser aislado sino observado en términos de su actividad social de todos los dias.

El capitulo sobre el marco tedrico tiene como propdsito proporcionar los elementos
que nos permitan estudiar como los alumnos de manera consciente alcanzan el saber
cultural y, con ello, como logran diferenciar sus sentimientos en el proceso. Sobre este
respecto, como se ha visto, existen posturas fundamentales que se refieren a las emociones
de atraccion, tales como la psicologia cognitiva, la teoria de las situaciones didacticas, el
socioconstructivismo, el interaccionismo simbolico y una mas que mira las emociones de
atraccion como implicito en la solucion de problemas matematicos.

La caracteristica que distingue a estos enfoques teoricos es que todos se basan en
intentar formar la autonomia del alumno y toman a las emociones de atraccion como
propoésito en sus proyectos. Se piensa que del estudiante puede emanar el progreso de su
saber al contar en todo caso con un medio social que le facilite dicho cometido. Se
considera a esta capacidad como una adaptacion en el sentido de poder responder
favorablemente al medio facilitador.

La psicologia cognitiva se ha perfilado a estudiar el tema en relacién a lo que ha
llamado actitudes. Diferencia entre actitudes hacia la matematica y actitudes matematicas.
Las primeras se refieren mas a lo afectivo que a lo cognitivo y con las actitudes
matematicas sucede lo contrario. Del primer concepto es de donde se ha centrado el interés
por entender las emociones de atraccion, pero s6lo en términos orientativos (positivo-
negativo, gusto-rechazo) sin dar valor a las diferentes apreciaciones que distinguen a unos
alumnos de otros, centrandose en estudios cuantitativos y dejando a un lado la
cotidianeidad del aula que experimentan los alumnos. Se tiende a separar lo sentimental de
lo cognitivo, siendo que forman parte de un mismo proceso. Fedon (citado por Auzmendi,
1992, p. 20) afirmé que “las actitudes juegan un papel importante en el éxito en los
programas de aritmética. Si creemos que son un criterio valido para evaluar la afectividad
de nuestro programa, entonces la aplicacion de estas escalas nos dard una mejor
oportunidad de estudiar las relaciones de los alumnos en funcién de su experiencia
aritmética diaria”.

La teoria de las situaciones didacticas propone optimizar el contrato didactico en el

sentido de lograr adecuadamente una vinculacion entre el alumno individual y la resolucion
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de problemas no sé6lo en términos cognitivos sino también afectivos. La atraccion hacia la
matematica, estaria implicitamente definida por el disfrute del escolar al aceptar la
responsabilidad de aprender autbnomamente porque, como diria Estrada (2004), perderian
el miedo a las matematicas y verian en ella un espacio de creacioén y agrado. Lo social se
observa como comunicacion donde prevalece la autonomia y como medio que permite la
adaptacion del pupilo en cuanto a que logra una respuesta.

El socioconstructivismo menosprecia fundamentalmente la tesis social de que las
cualidades del desarrollo mental son engendradas en las actividades culturales, en cambio,
dice Cobb (citado por Radford, 2008, p. 734) se debe poner atencion en “la actividad de un
alumno individual que participa en una actividad matematica”. Lo que esta a discusion es
que para el socioconstructivismo es imposible aceptar que la opinion del alumno sea reflejo
tacito de lo social. Este enfoque teodrico influyd en el interaccionismo simbdlico. Ambos
enfoques toman ademds a la negociacion de significados, las normas y al discurso para
referirse a lo social. Lo cultural, tanto para el socioconstructivismo como para el
interaccionismo simbolico, es definido en términos de que restringe y facilita y, dan
importancia a los distintos valores y valoraciones que posicionan a los alumnos ante las
practicas del aula. El socioconstructivismo y el interaccionismo simbdlico asumen que las
valoraciones son procesos sociales de aceptacion y rechazo, de imponer o mantener unas
ciertas interpretaciones de las normas de modo que se imponga o mantenga un tipo
especifico de discurso. Cualquier sentimiento es una posibilidad que tienen los colegiales
para adaptarse al entorno y a las normas a través de la negociacion de significados en el
sentido de que éste es un camino seguro hacia la autonomia.

La visién que afirma que solucionando problemas matematicos tipo juego supone
que para el individuo serd natural sentir atraccion por el “reto” que implica la biisqueda de
una posible solucion. Bajo esta perspectiva el proposito didactico en todo caso es formar el
disfrute al hacer matematicas, desarrollando habilidades para expresar ideas, para anticipar
y razonar, para crear y utilizar estrategias personales. Pero en opinion de los mismos
alumnos, dice Estrada (2004), sienten estos retos como una tarea mas por resolver en el
aula.

También se ha puesto en evidencia que al resolver problemas se hace atractivo para

los alumnos la relacion entre las respuestas y procedimientos correctos con la seguridad que
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sienten, sin embargo, Bishop (1999) encontr6 que el aprendizaje de reglas define un
aprendizaje impersonal en el que la actividad del alumno se concibe como si fuera
independiente de su persona.

Finalmente, elaboramos un marco tedrico antropoldgico basado en la teoria de la
objetivacion de Radford (2006, 2008) y la teoria de los sentimientos de Heller (1989) como
alternativa a los enfoques que han estudiado las emociones de atraccion. Los enfoques
llamados teoria de la objetividad de Radford y la teoria de los sentimientos de Heller
parecen compartibles y complementarias, en el sentido de que ambos amplian la posibilidad
de comprender las relaciones entre diferentes tipos y niveles de conocimiento y actividad
implicitos en el aula de matematicas.

Sentir es estar implicados en algo, es decir, cualquier sentimiento s6lo puede llegar
a formarse y manifestarse cuando el sujeto estd concentrado, interesado en el objeto que
forma parte de su propia actividad social. Ademas, como afirman Miranda, Radford y
Guzman (2007) que ese objeto aparece en el alumno no como objeto platonico, sino como
objeto incrustado en su cultura, por ser objeto conceptual le es inaccesible directamente y
solo aparecerd como evidente a través de acciones y reflexiones propias de su actividad
social.

Los sentimientos, en buena medida, son la generalidad de las expresiones
corporales y lingiiisticas que abarcan, entre otros, las propias emociones de atraccion. Las
emociones de atraccion lejos solo de ser de tipo orientativo, positivas o negativas en el
sentido de Ortony, Clore y Collinset (1996), son sentimientos orientativos de contacto, en
el sentido de Heller (1989). Es decir, las emociones de atraccion son expresiones
momentaneas (p. €j. la expresion del jaja!) que dibujan tanto su orientacion como la
disposicion de los alumnos ante la actividad del aula al interpretar las exhortaciones por
sentir la voluntad de hacerlo con base en su sentido comun. Aqui, la voluntad es el deseo de
mantenerse concentrado o implicado positivamente teniendo presente la necesidad de
seleccionar los medios semidticos necesarios para alzanzar el propdsito de resolver
problemas socialmente. Si bien la manifestacion de las emociones de atraccion depende del
contexto, también es cierto que sobre todo depende de la idiosincrasia del colegial. Ademas

conlleva la idea de cierta prolongacion que mantiene el individuo con relacion al objeto.
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Pero la auto-ignicidon es su caracteristica mas sobresaliente porque permite dar cuenta del
desarrollo del punto de vista del alumno.

Las categorias implicacion, figura-trasfondo y tension-reduccion permiten describir
la experiencia subjetiva del sujeto. Cuando un alumno ante un problema se “implica en el
objeto” se dice que figura en el centro de su conciencia el objeto y ha relegado al trasfondo
a los sentimientos, entonces prevalece una reduccion de la tension. Contrariamente, si el
estudiante se “implica en el sentimiento” es que prevalece lo que siente en su conciencia y
relega la cognicidn al trasfondo, entonces, pueden suceder dos cosas, por una parte si la
tension aumenta se puede bloquear el acto de pensar y, por otra parte, si hubo una
reduccion de la tension el alumno puede expresarse corporalmente, por ejemplo, con el
sentimiento del “jaja!”.

Diferenciamos conceptualmente al aula tradicional como aquella que tiende a
formar alumnos que compiten entre ellos, son individualistas para el trabajo y prevalecen
los criterios del profesor. En cambio, el aula participativa tiende a formar estudiantes
cooperativos y participativos socialmente por discutir ideas. En ambas se forman
sentimientos particulares.

Entendemos a la norma, como un tipo de exhortacion que sucede en la actividad del
aula y que es tanto elemento potencial de la accion o interiorizacion que experimentan los
alumnos como parte de sus medios semioticos de objetivacion.

Estudiamos la posible simbiosis entre las teorias de objetivacion de Radford y la
teoria de los sentimientos de Heller.

En esta tesis consideramos inaceptable pensar que del individuo emanen los
conocimientos y sentimientos al resolver problemas socialmente. En cambio, la actividad
del aula (exhortaciones normativas y no normativas, discurso, discusiones, canon de lo que
es lo atractivo, etc.) bajo un objetivo claro es medio de interiorizacion dada la relacion
sujeto-sujeto.

Dos mecanismos suceden como parte de un solo proceso. Primero, dicho por Heller
como interiorizacion, la repeticion de las exhortaciones normativas y no normativas en las
relaciones sociales logra una diferenciacion (aprendizaje) de cada uno de los elementos del
acto, conocimientos, emociones y luego se reintegran en potencialidades tales como accion,

pensamiento y sentimiento. Segundo, expuesto por Radford como proceso de objetivacion
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al poner en evidencia lo potencial, es decir, sucede un aprendizaje matematico como
trasformacion de elementos culturales (cosa matematica confusa) a conciencia social
(objeto matematico evidente) a través de los medios semioticos de objetivacion. En este
sentido, sobre sale la categoria “punto de vista”, que se refiere a que si bien el alumno
interioriza las tareas que le sirven para reproducirse como escolar también conlleva que ésta
misma seleccion de tareas las manifieste socialmente bajo su propia interpretacion, porque
le da su propio sentido y no supone un simple acto reflejo.

Radford define los medios semidticos de objetivacidon como artefactos, gestos,
mimica, elementos fonéticos, lenguaje, etcétera y se refiere a ellos de manera genérica
usando el término de territorio del artefacto. Heller los llama expresiones sentimentales.
Son recursos que usa el escolar para resolver socialmente sus problemas matematicos.

Para Radford los significados culturales relacionados con la actividad fomentan
modos distintos de actividad y al relacionarse con los artefactos promueven modos distintos
de epistemologias, en cambio, Heller habla sobre el contexto historico como razon para que
sucedan distintos sentimientos siempre y cuando no sean de origen impulsivo.

Radford presume que el proceso de objetivacion es expresion o sea que el individuo
hace notar que ha logrado volver aparente lo potencial. Heller dice que al final (y en todas
las etapas) de la resoluciéon de un problema la persona se puede llegar a implicar en el
sentimiento y si lo hace simplemente lo expresa. Los dos hablan del sentimiento del “jaha!”
o también conocido como “Eureka” de Arquimedes.

Por ultimo, los conceptos relevantes para el trabajo de campo y el andlisis de los
resultados son a) la actividad del aula, b) la implicaciéon de Heller mediante los medios
semioticos de objetivacion de Radford, c) las emociones de atraccion de Heller y d) los

significados culturales de Radford.
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CAPITULO 2.
REFERENTES TEORICO-METODOLOGICOS

"La matematica posee no solo la verdad, sino belleza suprema; una
belleza fria y austera, como una escultura, sin apelacion a ninguna
parte de nuestra naturaleza débil, sin la hermosura de las pinturas o
la musica, pero sublime y pura, y capaz de una perfeccion como
solo las mejores artes pueden presentar. El verdadero espiritu del
deleite, de exaltacion, el sentido de ser mas grande que el hombre,
puede ser encontrado tanto en matematica como en la poesia. "

Bertrand Russell

Introduccion

Problema de investigacion

Al interesarnos en observar a alumnos de quinto grado de educacidon primaria,
cuestionamos 1) si los estudiantes se implican profundamente en su trabajo del aula porque
les gustan las matematicas (implicacion positiva intrinseca) o porque sienten que mejoraran
su rendimiento académico y su actuacion en matemdtica (implicacion positiva
extrinseca). También indagamos, 2) como las emociones de atraccion pueden ser un medio
semidtico de objetivacion més en la implicacion y 3) cdmo las relaciones sociales del aula
forman dichas emociones.

El estudio se realizd en dos contextos de aula contrastantes, uno orientado por un
modelo de ensefianza tradicional y el otro por un modelo participativo; el estudio pudo
llevarse a cabo gracias al apoyo brindado por los directores, maestros de grupo, padres y
alumnos de dos escuelas primarias que estan ubicadas en las Delegaciones de Xochimilco y

Milpa Alta.

Problemdtica

Las consideraciones que nos condujeron a elegir este problema como el nucleo de la
presente investigacion se discuten en este capitulo, ademas, exponemos la metodologia de
investigacion que empleamos con base en un enfoque antropolégico.

La OCDE (2005) y el INEE (2007) sefalan que los resultados de PISA 2003

referentes al interés, motivacion intrinseca y motivacion extrinseca pueden ser o no
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congruentes con los niveles de desempefo en la evaluacion debido a que se basan en
opiniones de los estudiantes. En este sentido, el INEE (2007) reporta que los estudiantes
mexicanos manifestaron un alto indice en motivacidon intrinseca pero la media de
desempefio en la escala global de matematicas fue una de las mas bajas; en cambio Canada
obtuvo un indice de motivacion intrinseca mas bajo que México, pero su media de
desempefio fue superior. En el reporte de la OCDE (2005) se argumenta que este fenomeno
puede deberse a que el estudio estd basado en opiniones de los alumnos y no en medidas
directas. Propone que para medir directamente si los alumnos adoptan ciertas actitudes ante
el aprendizaje es necesario examinar sus acciones en situaciones especificas; este
organismo sugiere que se requieren entrevistas a profundidad y métodos de observacion
que no pueden ser aplicados en un estudio a gran escala como PISA.

Dado que la tesis tiene como uno de sus propdsitos contribuir al conocimiento de las
emociones de atraccion en la clase de matematicas y de sus posibles aplicaciones en el
fortalecimiento del desempefio de los estudiantes de la escuela primaria en esta asignatura,
nos proponemos emplear una metodologia que permita estudiar la relacion entre dichas
emociones de atraccion y los procesos cognitivos en el seno del complejo ambiente cultural
que se genera en el aula de matematicas.

En este capitulo se describe una metodologia basada tanto en la teoria de los
sentimientos de Heller como en la teoria de objetivacion de Radford, como recursos
instrumentales para indagar en la cotidianeidad del aula de matemadticas las emociones de
atraccion de los alumnos y obtener datos empiricos que nos permitan bosquejar respuestas
plausibles a las preguntas que guian esta investigacion.

El concepto central es el emitido por Heller (1989), quien afirma que sentir significa
estar implicado en algo teniendo como base la actividad, es decir, s6lo se puede sentir
(positiva o negativa, intrinseca o extrinsecamente) cuando se esta interesado y
profundamente concentrado en solucionar los problemas o ejercicios curriculares
socialmente hablando. El concepto relacionado al de Heller es el dado por Radford, quien
afirma que al estar implicado o reflexionando, el alumno va llevando un proceso de
“objetividad” que comienza de “algo confuso o cosa matematica” y solo a través, en la

actividad, de usar medios semioticos de objetividad (gestos, lenguaje, movimientos
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kinestésicos, instrumentos, etc.) hace evidente o consciente lo que al final del proceso llama
“objeto matematico”.

Metodoldgicamente, se indagan las emociones de atraccion de los estudiantes de
quinto grado de primaria, en la actividad cotidiana del aula, a través de las maneras de
expresarse por gestos, oralmente y de la forma en que interactian no sélo culturalmente
sino sobre todo con los objetos matematicos. El sustento estd en los medios semioticos de
objetivacion de Radford (2006) que usan los alumnos al aprender matematicas; asimismo,
se toma en cuenta el concepto de medios de Heller (1989) que supone emplean las personas
en sus acciones cuando aprenden a sentir y que pueden visualizarse como expresiones
corporales. Especificamente, se analiza el concepto de las emociones de atraccion en el
sentido de Heller (1989) y la culminacion del proceso de objetivacion a partir de la
expresion del “jaja!” que describe Radford (2006). Ademds, se intenta examinar las
exhortaciones normativas y no normativas de Heller (2006), el discurso (concepto usado,
por ejemplo, por el socioconstructivismo y el interaccionismo simbdlico) que subyacen en
las relaciones sociales del saléon de clases y que toma también el alumno para hacer
consciente el “objeto matematico”.

El estudio que aqui se presenta es fundamentalmente descriptivo-interpretativo (en
el sentido de Gomez, 1998).

El capitulo consta de seis secciones presentadas y enumeradas en el siguiente orden:
planteamiento del problema; preguntas de investigacion; tipo de datos recolectados; sujetos
y ambiente; método de recopilacion de datos e instrumentos; y, método de analisis de los
datos (categorias de andlisis). Empero, la seccion llamada método de recopilacion de datos
e instrumentos, cuenta con cuatro subsecciones, las cuales son: adaptacion de las técnicas
de recoleccion a las necesidades propias del estudio; grabacion de la actividad del aula;
transcripcion del discurso en las sesiones grabadas, andlisis de datos. Asi mismo, La Gltima
seccion, se subdivide en la actividad en las aulas participativa y tradicional; implicacion de
Heller con base en los medios semioticos de Radford; emociones de atraccion de Heller;
Limite de tiempo; y, aprendizaje de los sentimientos.

En la seccion Planteamiento del problema se discuten algunos elementos que
impiden a los alumnos afrontar con éxito las tareas matematicas, especificamente las

relacionadas con las emociones de atraccién. Se mira a éstas ultimas como un tema
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controvertido del que surgen nuestras preguntas de investigacion. Una de ellas es general,
cuestiona 1) si los alumnos se concentran o se implican profundamente en su trabajo del
aula porque les gustan las matematicas (implicacion positiva intrinseca) o porque sienten
que mejoraran su rendimiento académico y su actuacidon en matemadtica (implicacion
positiva extrinseca). Las otras dos preguntas son particulares, 2) en una se cuestiona cOmo
las emociones de atraccion pueden ser un medio semiotico de objetivacion dada la
implicacion profunda de los alumnos; con la segunda pregunta particular 3) busca indagar
sobre los procesos culturales del aula que contribuyen en la formacién de las emociones de
atraccion del escolar.

La seccion preguntas de investigacion se indagan los intereses que llevan a los
alumnos a mantenerse implicados profundamente al resolver problemas o ejercicios
matematicos, también analizamos, con las dos formas comunes de conocimiento “saber
qué” y “saber como”, la realidad del aula sobre lo que ocurre con las emociones de
atraccion de los alumnos dadas las experiencias objetivas y subjetivas que acontecen
cotidianamente.

En la seccion Tipo de datos recolectados se averiguan las formas que empleamos
para observar la actividad cotidiana del aula; de manera particular, estudiamos al alumno
implicado en el objeto y cémo, que bajo su punto de vista, usa medios semioticos de
objetivacion para hacer su tarea. Los sujetos y ambiente es una seccion en la que se
describen las caracteristicas de los alumnos que participaron en este estudio y el tipo de
organizacion que se usa en las aulas en que los observamos. En la seccion Método de
recopilacion de datos e instrumentos, se describen las fases en que se realizd este estudio y
la forma en que empleamos los instrumentos de recoleccion de datos relevantes. En la
seccion método de andlisis de los datos (categorias de investigacion), se formulan las
categorias de andlisis que empleamos en este estudio: a) Actividad del aula participativa y
tradicional; b) Implicacion de Heller con base en los medios semidticos de objetivacion de
Radford; ¢) Emociones de atraccion de Heller; y, d) limite de tiempo. Esta ultima categoria
definida como categoria emergente porque surgi6 del contexto cultural de las aulas tanto de

las aulas del estudio piloto como de las aulas participativa y tradicional.
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2.1. Planteamiento del problema

En el campo de investigacion sobre educacion matematica prevalece el problema
por entender porqué los alumnos con rendimientos académicos altos en la materia, llegado
el momento de elegir una carrera, abortan en su eleccion por las matematicas ya sea porque
querian estudiarlas y en algin momento decidieron no hacerlo o simplemente porque no
pensaron en estudiarlas. Las raices sobre esta problematica parecen encontrarse en las
primeras etapas de formacion, concretamente en la escuela primaria. En la tesis, interesa
investigar si los alumnos de alto rendimiento académico hacen su trabajo en el aula, con
relativa eficiencia, por gusto hacia las matematicas (implicacion positiva intrinseca) o si
solo lo hacen por considerar que recibirdn algo a cambio (implicacidon positiva extrinseca).
A continuacion, discutimos sobre el tema de las emociones de atraccion hacia la
matematica escolar con el propdsito de exponer porqué elegimos este tema.

En nuestro pais se ha constatado un bajo rendimiento académico de los estudiantes
del nivel basico en la materia de matemadticas en comparacion con otros paises de la OCDE
(Martinez, 2006). Gil, Blanco y Guerrero (2006) destacan la pertinencia de estudiar factores
afectivos que influyen en el aprendizaje de las matematicas, argumentan que el estudio de
la influencia de factores afectivos y emocionales en el aprendizaje pueden ayudarnos a
explicar la ansiedad que siente el alumno ante la resolucion de problemas, su sensacion de
malestar, de frustracion, de inseguridad, el bajo auto concepto que experimenta,
sentimientos que aparentemente le impiden afrontar con éxito las tareas matematicas. Otros
autores analizan este asunto con la finalidad de buscar alternativas para estudiantes que
fracasan en la matematica (Hidalgo, Maroto y Palacios 2004, 2005, 2006; Planas, 2004;
Roth, 2004; Estrada, 2004; Santalo et. al., 1994; Lizarzaburu y Zapata, 2001; Ruiz, 2001;
Gomez, 2000; Goémez, 1998). En el ambito de la politica educativa en el reporte de la
OCDE (2005) se argumenta que una razéon de peso por los que estos temas requieren
atencion es debido a que influyen en la eleccion de los estudiantes en cuanto a sus estudios
de educacion post-secundaria y de carrera.

Una de las cualidades humanas mas sobresalientes es sin duda alguna la capacidad
de sentir atraccion por un objeto y ésta a su vez es la base de las emociones de atraccion

(Ortony, Clore y Collinset, 1996). En educacién matematica lo que mas se ha estudiado
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sobre las emociones de atraccion son las actitudes per se (Gil, Blanco y Guerrero, 2006) y
el gusto por la disciplina (Hidalgo, Maroto y Palacios 2006). Sin embargo, ain no hay
claridad en estos temas.

Hay autores que afirman, que entre mejor rendimiento académico tienen, los
estudiantes manifiestan mas atraccion por la matematica escolar (De La Pefia y Barot,
2002; Hidalgo, Maroto y Palacios 2005, 2006; OCDE, 2005). En contraste, otros autores
concluyen que, ain cuando tienen un buen rendimiento académico, hay estudiantes que
manifiestan rechazo por la materia conforme avanzan de la primaria a la universidad y no
se interesan por ser profesionales matematicos (Bishop, 1999; Boaler, William y
Zevenbergen, 2000; Soto, 2001; Cobb y Hodge, 2002; Hidalgo, Maroto y Palacios, 2004,
2005; Gonzélez, 2005; Bartholomew, 2005; Gil, Blanco y Guerrero, 2006; Schreiner y
Svein, 2006; Solomon, 2007).

En términos mas especificos, hay autores que afirman que la primaria es el lugar
donde prevalece la atraccion hacia la matematica (Bishop, 1999; Boaler, William y
Zevenbergen, 2000; Ortega y Blazquez, 2001; Cobb y Hodge, 2002; Hidalgo, Maroto y
Palacios, 2004; Bartholomew, 2005; Schreiner y Svein, 2006; Solomon, 2007). Boaler
(1997) y Guzman (1993) encontraron que esto ocurre sélo si se es alumno de aulas
participativas, lo cual sugiere que el modelo tradicionalista que impera en muchas aulas de
nuestro pais se ve impedida dicha atraccion (SEP, 2001a). Entre otros factores sefalan que
esto se debe porque el d&mbito afectivo es desechado en la vivencia del aula, ocasionando
que las matemadticas se perciban como una disciplina autoritaria, dificil, aburrida,
irrelevante e impersonal, lo que hace rechazarla y evitarla (Figueiras Molero, Salvador,
1998; Bishop, 1999; Ortega y Blazquez, 2001; Vazquez, Acevedo y Manassero, 2005).

Por otra parte, Santal6 et. al. (1994) encontraron que en la educcion intermedia no
parece claro si hay alumnos mas propensos al célculo numérico que a las especulaciones
teoricas, o bien a la geometria que a la aritmética. Estrada (2004) reporta que los

estudiantes de primaria no expresan una clara preferencia por determinado tema.
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2.2. Preguntas de investigacion

Elaboramos tres preguntas de investigacion, a propdsito de las emociones de
atraccion de los escolares, procurando indagar los intereses que los llevan a mantenerse
implicados profundamente al resolver problemas o ejercicios matematicos, también
analizamos, con las dos formas comunes de conocimiento “saber qué” y “saber como”, la
realidad del aula sobre lo que ocurre con las emociones de atraccion dadas las experiencias
objetivas y subjetivas que acontecen cotidianamente y los posibles procesos culturales por
los cuales se forman dichas emociones. En otras palabras, se elaboraron tres preguntas de
investigacion, porque acorde a nuestros elementos tedricos, discutidos arriba, prevalece una
clara y estrecha relacion entre la actividad que sucede en el aula con las interrelaciones
culturales, que no son solo referidas a la relacion sujeto-sujeto sino a la relacion sujeto-
sistema semiotico y a la relacion sujeto-expresion (en la seccion andlisis de los datos,

debatimos este punto mas ampliamente). Las preguntas de investigacion son las siguientes:

Pregunta 1

¢;Como valoran los alumnos su implicacion en las clases y como la relacionan con el gusto
por hacer matematicas (implicacion positiva intrinseca), o con su rendimiento académico,
o con su actuacion en matematicas (implicacion positiva extrinseca)?

Esta pregunta se emple6 para investigar, si los alumnos de quinto afio de primaria
que observamos muestran una tendencia espontanea de mantenerse implicados en el objeto
o en el sentimiento en el proceso de solucionar un problema o un ejercicio, en el sentido de
Heller (1989), porque desarrollan sus emociones de atraccion per se o porque se
comprometen con la materia independientemente de manifestar dichas emociones de
atraccion.

El término rendimiento académico se refiere a los resultados cuantitativos y
cualitativos que logra el alumno como consecuencia de su desempeio escolar. El
rendimiento académico expresado en desempefio es considerado dentro de un marco
complejo de factores como condicionamientos socio-ambientales, intelectuales,

emocionales, tecno-didacticos, organizativos y pedagogicos (Canti, 2004). El término
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actuacion en matematicas se refiere a las calificaciones que el alumno obtiene en sus

evaluaciones (Gonzalez, 2005).

Pregunta 2

En el contexto de las relaciones sociales propias del aula, ;qué y como aquello que
caracteriza a las emociones de atraccion de los escolares se relaciona con qué y como de
su implicacion y del uso de los medios semioticos de objetivacion?

Con esta interrogante se intenta analizar como las emociones de atraccion de los
alumnos forman parte de su experiencia subjetiva, en el sentido de Heller (1989). Se
examina, si las emociones de atraccion de los alumnos son uno mas de los elementos que
tienen presentes al estar concentrados al solucionar un problema o ejercicio y, si estas
emociones las pudiéramos considerar como parte del proceso de objetivacion, en el sentido

de Radford (2006, 2008).

Pregunta 3

En el contexto de las relaciones culturales propias del aula, ;como influye la actividad del
aula participativa y la tradicional en la formacion de las emociones de atraccion de los
alumnos?

Con este ultimo cuestionamiento se intenta acercar mds a indagar sobre la
experiencia objetiva de los alumnos. Quizds permita acceder, describir e interpretar la
especificidad de la actividad del aula para dibujar la relacion cultural entre el aprendizaje
matematico (en el sentido de Radford, 2006) y el aprendizaje de las emociones de atraccion

(en el sentido de Heller, 1989).

2.3. Tipo de datos recolectados

Para llevar a cabo la recopilacion de datos e instrumentos se cuestiond: ;qué tipos
de datos serian los mas adecuados para poder contestar las preguntas de investigacion?
(Como seria la metodologia mas dptima para obtener esos datos? Nuestro interés se centrd

en observar la actividad que se realiza en un aula participativa y en un aula tradicional.
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Entendemos por actividad lo referente a la identificacion de acciones del alumno en el
sentido de Falsetti y Rodriguez (2005, p. 321): “qué hace en clase (trabaja solo o en grupo,
se aisla, responde, pregunta), como actia frente a consignas (entrega tareas, resuelve en el
pizarrdn), entre otras. Las acciones estdn enmarcadas en el curso de matematicas, que tiene
definidos aspectos como objetivos, problemas, tipologia de ejercicios, modalidad de gestion
de clase”.

De manera particular, examinamos del comportamiento del alumno su implicacion
en el objeto y, que bajo su punto de vista, usa medios semidticos de objetivacion como
artefactos, expresiones corporales, lenguaje, discurso, exhortaciones normativas y no
normativas. Adoptamos lo propuesto por Heller (1989, p. 70) sobre su concepto de que
“<<estar implicado en algo>>, es decir, sentir, no es meramente una experiencia subjetiva,
sino también una expresion. El sentimiento se expresa directamente en la mimica, en
gestos, en elementos fonéticos (por ejemplo, juf! jmmm!), en inflexiones, en tipos de
reaccion, en accion”.

Los diversos tipos de sentimientos se externan de distintas formas. Los sentimientos
impulsivos se expresan con menor fuerza en el gesto y la inflexion y con fuerza en la
accion, en comparacion con los procesos cognitivos donde la situacion es a la inversa. Por
ejemplo, no hay propiamente un tono de voz que denote hambre, pero basta con ver comer
a un hombre para saber si tenia hambre. Contrariamente, al discutir un tema, sucede una
expresion en la inflexion, los gestos y la mimica que denota conviccion. Entonces, aunque
es dificil observar algo tan complejo como es el sentimiento o implicacion, tuvimos ideas
genéricas de lo que buscabamos, sobre todo cuando se soluciona un problema. En este
sentido, vale la pena recordar la siguiente observacion de Heller (1989, p. 70), y que ya
habiamos citado arriba, para caracterizar el tipo de criterio que empleamos en esta tesis
para observar el sentimiento o implicacion de los alumnos: “jechemos una mirada al rostro
del chaval empefiado en resolver algin problema técnico dificil! Sus ojos se observan
agudamente, tiene la boca abierta -con frecuencia se humedece los labios con la lengua-, los
musculos faciales estdn tensos, su rostro muestra que estd implicado, |y con qué
intensidad!”.

Desde el punto de vista metodologico, intentamos mirar la manera en que los

alumnos en el aula reducen los hechos particulares para conservar lo que para €l es lo
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esencial a través de los medios semidticos de objetivacion, que es a la vez construccion de
significados y formacion de la conciencia de los objetos conceptuales (Radford, 2006),
dicho de otra forma, analizamos el punto de vista de los estudiantes. Es decir, a este
respecto asumimos la postura de Radford (2006, p. 125) sobre que: “la objetivacion es ese
proceso social de toma de conciencia progresiva del eidos homérico, esto es, de algo frente
a nosotros... una figura, una forma, algo cuya generalidad notamos gradualmente, al mismo
tiempo que la dotamos de sentido. Es ese notar que se desvela en el gesto que cuenta o que
sefala, un notar que se descubre en la intencion que se plasma en el signo o en el
movimiento kinestésico que mediatiza el artefacto en el curso de la actividad préctica
sensorial, algo susceptible de convertirse en accioén reproducible, cuyo significado apunta
hacia ese patrén eidético fijo de acciones incrustadas en la cultura que es el objeto mismo”.
Procuramos captar la naturalidad de la clase, observamos simplemente o llegabamos
a preguntar (siempre y cuando se pudiera y no interrumpiéramos) sobre cambios notorios
en su quehacer; por ejemplo, participacion en la discusion en grupo o con algiin compaifiero,
si subian los ojos hacia el cielo por algunos segundos, si copiaban, cuando se notaban
tensos, si se movian todo el tiempo, si golpeteaban con su lapiz su cuaderno, si se agarraban
la cabeza, si se sentia que estaban muy concentrados e ideando alguna solucion, un
diagrama, cuando hablaban en voz alta para si mismos, inflexiones, elementos fonéticos
(jmmm!), si realizaban movimientos kinestésicos para crear una solucion, cuando hacian
determinados gestos, usaban algun instrumento, cuando no estaban haciendo nada, cuando
bostezaban, etcétera. Buscamos este tipo de datos, porque cada uno de ellos es una
expresion sentimental y particularmente una oportunidad para examinar las emociones de

atraccion.

2.4. Sujetos y ambiente
El estudio tuvo lugar en dos aulas de primaria con alumnos de quinto afio. Se

observé a 70 pupilos. Las sesiones en el aula se realizaron en el tercer y cuarto bimestres

del afno lectivo 2008-2009. Para fines comparativos optamos por aulas con ambientes
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contrastantes (participativo y tradicional) donde se usé6 comunmente el libro de texto
gratuito.

Escogimos a los alumnos de quinto afio porque ya conocian la cultura del aula en
comparacion a los de primer afio quienes apenas la iban entendiendo. En la eleccion de
alumnos de quinto grado también consideramos que si nos fallara alguna técnica de
observacion, tuviéramos que corroborar algo, o nos llegara a faltar algin tipo de dato,
podriamos corregir en el siguiente afio lectivo.

Una de las escuelas donde se realizo este estudio estad localizada en la delegacion de
Milpa Alta (turno matutino) y la otra en Xochimilco (turno vespertino). Las escuelas que
participaron en el estudio piloto se encuentran en las delegaciones de Milpa Alta e

Iztapalapa. Lo concerniente al estudio piloto se trata en la siguiente seccion.

2.5. Método de recopilacion de datos e instrumentos

El acopio y andlisis de los datos se realizd en cuatro fases: 1) adaptacion de las
técnicas de recoleccion a las necesidades propias del estudio; 2) grabacion de la actividad
del aula; 3) transcripcion del discurso de las sesiones grabadas; y, 4) analisis de datos e

interpretacion.

2.5.1. Adaptacion de las técnicas de recoleccion a las necesidades propias del estudio

El procedimiento usado en la observacion, las entrevistas, el protocolo y la
adaptacion del protocolo considera recoger una muestra inicial de un grupo escolar, tanto
en el estudio piloto como en el estudio formal, se analiza y se evalua si es apropiada de
acuerdo con el planteamiento del problema. Enseguida recolectamos una segunda muestra,
o0 sea, otra clase de matematicas, se analiza y se vuelve a considerar si es adecuada; del
mismo modo, obtuvimos datos de una tercera clase de matematicas y se analiza; y asi

sucesivamente.
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Tanto nuestro método de recopilacion de datos como los instrumentos que usamos
fueron evolucionando. Antes del estudio piloto, tedricamente sabiamos que para medir
directamente si los alumnos adoptan ciertas actitudes ante el aprendizaje, seria necesario
examinar sus acciones en situaciones especificamente del aula. A este respecto, la OCDE
(2005) reporta que para llevar a cabo tal empresa se requiere de una entrevista en
profundidad y métodos de observacion.

El estudio piloto tuvo el propdsito de poner a prueba nuestros instrumentos y
métodos para observar y entrevistar a los alumnos. Se inicidé con base en un estudio
cualitativo suponiendo una inmersion al campo, la idea fue esperar el surgimiento de usar la
implementacion Optima de instrumentos adaptados a las necesidades de nuestra
investigacion. Se llevaron a cabo dos procesos paralelos. Por una parte, se evalud la
conveniencia y accesibilidad al contexto o ambiente y, en segundo lugar, se recolectaron
los datos iniciales mediante la observacion directa.

La guia para la observacion en el salén de clases estuvo organizada a (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2006) y fue la siguiente:

- Ambiente fisico (mapa de ubicacion de los actores): ergonomia y distribucion de los
alumnos en el salon de clases.

- Ambiente social y humano (mapa de relaciones o redes): formas de organizacion en
subgrupos, patrones de interaccidn, caracteristicas de los subgrupos, lideres y quienes
toman decisiones, costumbres.

- Actividades individuales o colectivas: ;qué hacen los alumnos?, ;qué estan estudiando o
jugando?, ;cuando y cdmo lo hacen?

- Materiales que utilizan y funciones de cada uno en la clase.

- Hechos relevantes, eventos e historias como escandalos, apatia generalizada, entusiasmo
desbordado, etc.

Para la entrevista, luego de la clase, se estructuraron las preguntas acorde a Mertens
(citado en Herndndez, Fernandez y Baptista, 2006) en la forma siguiente:

- Opinion: ;crees que esto que estds haciendo te sirve para algo? ;jPara qué? ;Cual crees
que es la finalidad de que aprendas matematicas? ;Qué piensas de las matematicas?
- Expresion de sentimientos: ;como te sientes a horita en tu clase? ;Cémo dirias que son las

matematicas? ;Cuales temas son los mas que te gustan?
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- De conocimientos: ;qué aprendiste de tus clases de matematicas? ;Qué te gusta mas, que
te expliquen o que tu trates de aprender solito (a)?

- Sensitivas: ¢en tus clases de matematicas te gusta que haya ruido o no? ;Qué esquemas
viste en tu libro que te ayudaron a contestar tus problemas?

- De antecedente: ;siempre te han llamado la atencion las matematicas? ;Desde cuando
(no) te gustan las matematicas?

- De simulacion: supon que eres el mas aplicado de tu salon en la clase de matematicas,
(ayudarias a tus compafieros para que supieran mas? Si t0 fueras el maestro, ;como
ensefarias las clases de matematicas?

Como parte de la observacion de las clases de matematicas en el estudio piloto, se
tomaron notas usando una grabadora (Olympus, digital voice recorder VN-3100PC) tanto a
manera de bitdcora de campo como en forma de bitacora de analisis (Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2006) para ir conociendo el contexto, los alumnos, los maestros, las relaciones
culturales implicitas, lo que se hacia a nivel individual en el grupo, los problemas técnicos
y tedricos propios de la investigacion. La bitacora de campo nos permitid recabar los datos
con base en técnicas como observacion directa, observo y pregunto, entrevista, protocolos,
platicas informales no previstas, notas de campo, grabaciones y video (sobre todo usando
un celular y luego una video camara). En cambio, en la bitdcora de analisis fuimos
documentando el procedimiento de analisis y las propias reacciones del investigador al
proceso, entre otras cosas, fuimos registrando las fechas de la anotacion o memorandums
(documentando las decisiones hechas al momento de analizar los datos desde como surge
una categoria hasta el c6digo que se le asigna).

La muestra en el estudio piloto fue hecha a ocho alumnos de quinto grado, cuatro
alumnos de un aula y otros cuatro de otra aula y otra escuela. Seleccionamos de cada aula,
dos estudiantes con alto rendimiento académico y a otros dos con bajo rendimiento
académico con fines comparativos y para entrevistarlos sistematicamente al término de sus
clases. Los criterios de seleccion de estos estudiantes estuvieron de conformidad con la
opinion del maestro (a) del grupo correspondiente.

En el trabajo de escritorio, se analizaban los datos relacionandolos con elementos
teoricos y con el planteamiento del problema. Este analisis provocod que las entrevistas

fueran cuestionadas como instrumento para recabar datos:
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Hoy es 22 de abril de 2008, bitacora de analisis... Respecto a las entrevistas, luego de
las clases, las preguntas que tenemos programadas, como damos un seguimiento a los
nifios se nos han hecho mondtonas porque contestan practicamente lo mismo, asi que,
creemos que es mas oportuno verlas como una platica donde los diferentes temas que
van surgiendo van apareciendo de acuerdo a la vivencia que tuvieran en la clase vy,
vamos de todos modos acomodando estas vivencias [a las preguntas de investigacion]...

Por los datos encontrados y analizados, pudimos ir tomando rumbo hacia donde
teniamos que poner mas atencidon para encontrar referentes relacionados a nuestra pregunta
de investigacion. Desechamos la idea de indagar en general el sentimiento y en particular
las emociones de atraccion por medio de la opinidn de los alumnos y, en cambio, volteamos
a verlos en el momento mismo de solucionar un enunciado problematico en el aula. En éste
sentido, al basarse en la bitdcora de analisis del 13 de Abril de 2008, se pudo corroborar la
insuficiencia de las entrevistas que se realizaron en el estudio piloto dado que los alumnos

no reflejan lo que decian en lo que hacian y se interrumpia la clase con mucha frecuencia:

Hoy es 13 de abril de 2008, bitacora de andlisis, luego de la experiencia que tuve con los
nifios de Milpa Alta al entrevistarlos [en el aula]... En la literatura especializada vemos,
que hacer matematica es solucionar problemas, y asimismo, en el libro Un Club
Matematico para la Diversidad de Ma. Luz Callejo... Se hace menciéon sobre que la
solucion de problemas conlleva... El desarrollo de la afectividad propia del... En éste
caso del nifo... Por otro lado, con Heller en su libro sobre la Teoria de los
Sentimientos... Anota que el sentimiento es... Al igual que el pensamiento o que la
accion misma... A partir de solucionar un problema se desarrollan en un mismo
proceso... Entonces, nos vemos en la necesidad de ir tras el dato en la clase al ver a los
nifios solucionando en realidad un problema sobre todo y no un ejercicio.

Se tom¢d el protocolo como una opcion. Callejo (1998, p. 139) afirma que los
protocolos “son un registro del estudiante acerca de los fendmenos que van sucediendo a lo
largo de la resolucion de un problema... Este informe se realiza cuando se esta resolviendo
el problema, por lo que presenta el inconveniente de que interfieren el proceso mismo de
resolucion. Los protocolos, al igual que los informes retrospectivos, requieren capacidad
del estudiante para elaborarlos”.

En la recoleccion de los datos en el estudio piloto, especificamente en la

observacion de las clases de matemadticas, primero, usamos pluma y cuaderno, luego,
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usamos la grabadora digital." Donde pediamos a los alumnos portar la grabadora y procurar
decir verbalmente lo que ivan haciendo al solucionar los problemas que se les habian
encomendado en el aula. La idea fue considerar la técnica del “protocolo”, en el sentido de
Callejo (ibid), y adaptarla a nuestras necesidades, con el proposito de tener acercamiento al
trabajo diario de los alumnos que observamos. Posteriormente, los estudiantes nos
manifestaron que les era molesto ir hablando cuando solucionaban sus problemas
matematicos y, entonces, abortamos el uso de esta técnica. En este sentido, reportamos en
la tesis el dato denominado PILOTO-OLIVA (ver anexos).

Al final del estudio piloto, modificamos la técnica del protocolo para captar la
implicacion en el objeto (en el sentido de Heller, 1989) y el uso de los medios semioticos

de objetivacion (en el sentido de Radford, 2006) por parte del alumno en su cotidianeidad.

2.5.2. Grabacion de la actividad del aula

A partir de la experiencia adquirida en el estudio piloto delineamos una técnica
modificada del protocolo que se adaptaba de mejor manera a nuestras expectativas. Entre
las modificaciones que hicimos se destaca que en el desarrollo de la clase observamos en
general la actividad, nos acercarnos al lado del alumno implicado en su tarea para video
grabar lo que hace y como lo hace y le preguntdbamos en consecuencia (de ser necesario y
procurando no interrumpir la clase). Con esta técnica adaptada, observabamos lo que en
realidad hacia y como se expresaba, interrumpiamos mucho menos en comparacion que con
la técnica del protocolo y solo dependiamos del investigador para captar el dato; ademas,
para efectos comparativos grababamos indirectamente la comunicacion que se mantenia

cercana al pupilo que filmabamos.

" La grabadora digital que se usé fue una Olympus, digital voice recorder VN-3100PC, que tiene como
caracteristica un volumen aproximado en centimetros cuadrados de 10x4x2 y un peso cercano a los 100
gramos.
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2.5.3. Transcripcion del discurso de las sesiones grabadas

Al finalizar el estudio piloto grabamos en video 13 clases del aula participativa y 15
del aula tradicionalista. En este trabajo ocupamos dos clases completas, una centrada en el
alumno T/A04 y otra enfocada al estudiante P/A27. Ademas seleccionamos segmentos de
algunas clases tanto del aula tradicionalista como del aula participativa que nombramos
“episodios”. Asi mismo, presentamos en este trabajo un extracto de una clase del estudio
piloto que titulamos PILOTO-OLIVA. Por ultimo, con base en las clases que grabamos en
video nos referimos a las entrevistas con los alumnos T/A04, T/A08, P/A27, P/A17 y
P/A09.

Las transcripciones nos permitieron identificar pasajes episodios que analizamos en
términos de interaccion y utilizacion de los recursos semioticos (Miranda, Radford,
Guzman, 2007). Nos ayudamos del software ATLAS Ti (version 5.6), el cual nos permitid
analizar directamente los videos. Esto permitié que aun sin la transcripcién pudiéramos
categorizar y caracterizar los medios semioticos, las normas y las emociones de atraccion,
aunque en ultima instancia el analisis gir6 en torno a las transcripciones. Se transcribieron y
analizaron clases completas, episodios sobresalientes y realizamos el seguimiento de los
alumnos que resultaron de interés para la investigacion; posteriormente seleccionamos los
episodios mas representativos para este estudio.

Las acotaciones empleadas en esta tesis se podran ver en los anexos. Las
transcripciones de las clases completas, episodios y seguimiento de alumnos de interés
fueron ordenados bajo las siguientes acotaciones:

- RT y RP-EPISODIO-06. Las letras en mayuscula “RT” y “RP” significan que el
dato es referente al aula tradicionalista y al aula participativa, respectivamente, y
“EPISODIO” indica que es un extracto de una clase que grabamos en video, pero
que solo presentamos una de sus partes para este trabajo.

- P/A27-158 y T/A04-287. Las letras mayutscula “P” y “T” se refieren al aula
tradicionalista y al aula participativa, respectivamente, la notacion “A27” y “A04”
alude a los alumnos de interés para la investigacion y forman el seguimiento de toda
una clase, la numeracion va del 158 al 242 para la clase del aula participativa y del

243 al 300 corresponde para la clase del aula tradicionalista.
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- PILOTO-OLIVA, es el referente para una clase que grabamos en video en el estudio
piloto.
- “ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 12 PARTE 17, son extractos de clases que

grabamos en video que fueron tomadas en cuenta en el andlisis que aqui se incluye.

Nos es importante sefalar que, dado que los datos 21 al 157 no fueron

suficientemente consistentes, decidimos excluirlos del analisis.

Las referencias a los datos se presentan en los anexos como sigue:
a) Para el extracto RT/EPISODIO: 01 al 20.
b) Para el dato P/A27: 158 al 242.
c) Para el dato T/A: 243 al 300.
d) Para RP/EPISODIO: 301 al 313.
e) Elextracto: PILOTO-OLIVA.
f) La ENTREVISTA A P/A27: VIDEO 11.
g) La ENTREVISTA A P/A27: VIDEO 12 PARTE 1.
h) La ENTREVISTA A P/A27: VIDEO 12 PARTE 2.
i) La ENTREVISTA A P/A09 y P/A17: VIDEO 11.
j) La ENTREVISTA A P/A09 y P/A17: VIDEO 12.
k) La ENTREVISTA A T/A08: VIDEO 01.
1) La ENTREVISTA A T/A04: VIDEO 01.

Los cinco esquemas que presentamos en el capitulo 3, son paginas escaneadas del
libro gratuito de la SEP (2002). Ademas, las tablas 1, 2, 3.1., 3.2., 4.1. y 4.2 también se

presentan en el capitulo 3.
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2.5.4. Analisis de los datos

Teniendo las clases video grabadas, hicimos el anélisis de los datos directamente del
video y luego confirmamos o modificamos nuestras categorias tedricas o emergentes con el
analisis de los episodios transcritos.

Siendo fieles a los elementos conceptuales tanto de la teoria de la objetivacion de
Radford (2006, 2008) como de la teoria de los sentimientos de Heller (1989), ideamos y
seguimos que el andlisis de los datos tuviera en cuenta tres niveles interpretativos
relacionados entre si para intentar responder las tres preguntas de investigacion. Estos es asi
porque “el pensamiento es considerado una reflexion mediatizada del mundo de acuerdo
con la forma o modo de la actividad de los individuos” (Radford, 2006, p. 107), es decir,
que el acceso a los objetos matematicos se presentan, pues, en una actividad determinada,
cuyo proceso se caracteriza por la existencia de medios semidticos de naturaleza diversa
que permiten hacer presentes esos objetos. A hora bien, para Heller (1989) los sentimientos
se manifiestan s6lo al estar implicado en la actividad cultural, manifestindose como
expresiones corporales y, bajo este proceso, las emociones de atraccion de los estudiantes
no son las excepcion. Entonces, partimos de analizar e interpretar la actividad del aula,
luego el pensamiento matemadtico, y por ultimo, las emociones de atraccion de los
escolares.

En el primer nivel, observamos la actividad cotidiana, tanto del aula tradicional y la
participativa, en contraste con la comunidad de aprendizaje, es decir, indagamos que el
alumno esté-con-su-grupo (Radford, 2006). Este nivel tiene que ver con la pregunta tres de
investigacion.

Estos tipos de aula exigieron analizar sus propias categorias con base en el concepto
de exhortacion de Heller (1989), trabajo personal o colectivo, problemas o ejercicios,
transferencia de ideas implicandose en la memoria o tomando ideas del libro de texto,
validadores de los procedimientos y resultados y limite de tiempo, como elementos
imprescindibles para atender las preguntas de investigacion.

A este respecto cabe mencionar que el concepto de comunidad de aprendizaje
propuesto por Radford (2006) define un tipo muy peculiar de aula, describe una forma

tedrico practica de la naturaleza intrinseca del saber y del pensamiento matematico donde
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los pupilos trabajan bajo ciertas condiciones ideales para “ser en matematicas”. Los
preceptos que consideramos sobre la comunidad de aprendizaje son: 1) la comunidad
permite la realizacion personal de cada individuo; 2) cada miembro de la comunidad tiene
su lugar; 3) cada miembro es respetado; 4) cada miembro respeta a los otros y los valores
de su comunidad; 5) la comunidad es flexible en las ideas y sus formas de expresion; 6) la
comunidad abre espacio a la subversion; 7) cada miembro comparte los objetivos de la
comunidad; 8) se implica en las acciones del salon de clases; 9) se comunica con los otros.

En el segundo nivel, que tiene que ver con la pregunta dos de investigacion,
asumimos el concepto de implicacion propuesto por Heller (1989) tanto en términos de
experiencia subjetiva como experiencia objetiva del alumno. Asumimos las categorias:
implicacion en el objeto-implicacion en el sentimiento, figura-trasfondo y tension-
reduccion de la tension para definir lo que se encuentra en el centro de la conciencia (si el
objeto o el sentimiento). Definimos la implicacion en términos de expresiones corporales
de los alumnos, externadas como medios semidticos de objetivacion respecto a la manera
consciente por alcanzar el saber cultural.

En el andlisis de los datos también consideramos la concepcion multimodal del
pensamiento humano que retoma la teoria de la objetivacion (Miranda, Radford y Guzman,
2007), con lo cual se mira la interrelacion entre los sistemas semidticos movilizados
durante la actividad, como el lenguaje escrito, el hablado, los gestos, las acciones, etcétera,
a través de la unidad analitica llamada nodo semidtico. Estos ultimos son los elementos
semioticos propios de “la actividad de los alumnos en donde la accion, el gesto y la palabra
trabajan juntos para lograr la objetivacion del conocimiento” (op. cit., p. 55).

El elemento central del andlisis se dio a partir de la interpretacion de las
interpretaciones de los pupilos “a través de lo que dijeron, hicieron o sugirieron” (Planas,
2004a, p. 20). En este sentido, contrastamos sus interpretaciones o puntos de vista con “el
procedimiento o resultado esperados historica y culturalmente” (Miranda, Radford y
Guzman, 2007, p. 25) asi como con las normas y las emociones de atraccion.

Dentro de la teoria de la objetivacion, se plantea la necesidad de entender los
medios o estrategias para solucionar un problema matematico en el aula en el orden de lo
social: un problema se plantea y se resuelve dentro de una tradicioén cultural dada y es

solamente en esa tradicion donde una solucion puede llamarse optima (op. cit.). En la
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resolucion de un problema también se realiza lo que algunos llaman meta practicas en el
sentido de auto cuestionarse ;cOmo espera mi profesor que demuestre este tipo de
problemas? ;Deberia el profesor explicarme como resolver este tipo de problemas?
(D’Amore, Font y Godino, 2007). Algunos de los medios o estrategias para solucionar un
problema son rutinas o procedimientos referidos a hechos y principios, que se incrementan
por medio de la instruccion y las experiencias generadas tanto por el ensayo y el error,
como por la repeticion; algunos consideran estas destrezas como recursos mentales que han
llamado habilidades intelectuales (Olfos, 2001) y otros los han nombrado hébitos del
pensamiento matematico (Garcés, 2004).

En el tercer nivel, que tiene que ver con la pregunta uno de investigacion,
observamos la implicacion de los alumnos, y a través de sus expresiones, diferenciamos las
emociones de atraccion. En general, tuvimos en cuenta los siguientes componentes: a)
orientacion, la implicacion puede ser interpretada como positiva e intrinseca, positiva y
extrinseca, negativa e intrinseca o negativa y extrinseca; b) prolongacion del sentimiento en
términos del tiempo que necesita el alumno para hacer las tareas correspondientes del aula
acorde a las normas implicitas; ¢) auto-ignicion, no s6lo como disposicion sentimental, sino
la realizacion de actos mentales que no estan bajo ninguna norma, sino que muestran que es
capaz bajo su punto de vista de evocar imagenes, formas, crear posibles soluciones y
discutir con los otros; d) valoraciones de las estrategias desarrolladas en el grupo, como una
matematica improductiva o bien productiva, ésta Ultima, en referencia a “una solucion
matematica diferente, una solucidon matemdtica profunda, una soluciéon matematica
eficiente y una explicacion matematica aceptable” (Cobb y Yackel, 1996, p. 213) que
emplean el sentido comin como guia del gusto por la matematica escolar a los mas
diversos niveles.

Particularmente, se hizo relevante no soélo el hecho de observar la intensidad
(magnitud) y la direccion (positiva o negativa) como caracteristicas per se del “estado
emocional del resolutor de problemas en el ambito de la instruccion matematica” (Goémez,
2000, p. 59), sino ademas, captar en las acciones y reacciones lo que los alumnos hacen, lo
que algunos han llamado motivacioén intrinseca o extrinseca (OCDE, 2005; INEE, 2007),

implicacion directa o indirecta (Heller, 1989), interés individual o social (Maria, 2000). El
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siguiente extracto caracteriza las acciones y reacciones de los alumnos al solucionar

problemas y ejercicios matematicos:

quiero resolver un problema matematico: en ese caso me implico activamente. La
implicacion puede ser positiva y directa: el problema me excita, me interesa y, en cierto
estadio, lo penetra el sentimiento de « jAh! Ya veo...» La implicacion puede ser también
positiva e indirecta: si resuelvo el problema gano la competicion, recibiré un premio, me
van a reconocer el mérito». Puede haber también una implicacion negativa y directa:
todo eso me asquea, no me interesa, me confunde, tengo el sentimiento de que «no lo
voy a sacar nunca». Y puede darse una implicaciéon negativa e indirecta: temo que me
rifian si no resuelvo el problema. En muchos casos opera una combinacion de factores: el
problema me excita, me interesa, pero «no sale», y me invade el sentimiento de que «asi
no me va a salir en la vida» (Heller, 1989, p. 16).

2.6. Método de analisis de los datos (categorias de investigacion)

No consideramos las categorias de analisis como una necesidad teorica en si, sino
como un intento por definir los datos que ayudan a responder nuestras preguntas de
investigacion. Las categorias que describimos a continuacion fueron definidas en el
transcurso de la investigacion conforme se presentaban los hechos captados mediante
nuestros instrumentos de recoleccion de datos.

Formulamos cuatro categorias para agrupar el proceso de analisis: (1) actividad del
aula participativa y tradicional; (2) implicacion de Heller con base en los medios semioticos
de objetivacion de Radford: (3) emociones de atracciéon de Heller; (4) limite de tiempo
(categoria emergente). Los datos exigieron desglosar cada categoria en subcategorias

relacionadas con nuestro problema de investigacion.

2.6.1. Actividad del aula participativa y tradicional
2.6.1.1. Exhortaciones de Heller (normativas y no normativas)
2.6.1.2. Discurso
2.6.2. Implicacion de Heller con base en los medios semioticos de objetivacion de Radford
2.6.2.1. Punto de vista del alumno
2.6.3. Emociones de atraccion de Heller
2.6.3.1. Prolongacion del sentimiento

2.6.3.2. Orientacidn con base en el sentido comun
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2.6.3.2.1. Positiva e intrinseca

2.6.3.2.2. Positiva y extrinseca

2.6.3.2.3. Negativa e intrinseca

2.6.3.2.4. Negativa y extrinseca
2.6.3.3. Auto-ignicion

2.6.4. Limite de tiempo y extension de la actividad

Empleamos estas categorias como instrumentos para organizar y procesar los datos
que obtuvimos al observar como los alumnos, de manera consciente, alcanzan el saber
cultural y, con ello, como logran diferenciar sus emociones de atraccion en el proceso.
Cada categoria arroja elementos propios que nos obliga a considerarlos por si mismos y
posteriormente integrarlos como parte de un mismo proceso. A continuacion no referimos a

ellas de manera general.

2.6.1. Actividad en las aulas participativa y tradicional

Las exhortaciones normativas y no normativas son elementos constitutivos del aula
que llegan a interiorizarse, en el sentido de Heller (1989). Por ejemplo, Olfos (2001, p. 28)
asegura que en la clase de matematicas en el nivel intermedio, se modela la personalidad de
cada estudiante con base en el autoritarismo por parte del profesor, es decir, “el maestro se
apoya en un conjunto de reglas propias del sistema escolar que le permiten imponer la
actividad de la clase, su sentido y direccionalidad. Pon ende, el nivel de logros de
aprendizaje de los estudiantes —que incluye actitudes, valores, criterios, normas,
conocimientos y destrezas intelectuales- depende en gran medida del maestro”. Al
comienzo de todo ciclo escolar, un alumno de quinto grado, aun cuando el maestro no
estuviera presente en el aula, no se saldria del salon de clases en comparacion a un
estudiante de primer grado, porque el pupilo de quinto grado se dice a si mismo o a otros
que ese acto es el tipo de cosas que sus maestros de ciclos anteriores le decian que no debia

de hacer. Heller (1989) destaca que la interiozacion de las exhortaciones deja huella en las
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personas, sobre todo aquéllas que son mas frecuentes y que son enunciadas por alguna
autoridad.

La actividad en el aula per se exige una implicacion profunda en el objeto por parte
de los alumnos al tener que solucionar problemas (implicacién activa) o ejercicios
(implicacion reactiva). Asi, la tension para los alumnos es constante porque la actividad en
el aula se extiende, pero al mismo tiempo exige tener presente un limite de tiempo. El aula
es un espacio donde suceden multiples relaciones culturales que presentan contradicciones.
Una contradiccion basica y natural de la actividad en el aula sucede entre los
requerimientos para su realizacion y el limite de tiempo, lo cual provoca una segunda
contradiccion, entre los que mantienen una implicacion profunda en el objeto (dependientes
de su “prolongacién”) y los que realizan practicas desviadas. Una tercera contradiccion
sucede, entre el tiempo que se tardan los alumnos en responder un ejercicio y el tiempo que

ocupan para solucionar un problema.

2.6.2. Implicacion de Heller con base en los medios semioticos de objetivacion de

Radford

Basados en el proceso de objetivacion propuesto por Radford (2000, 2006 y 2008)
observamos el aprendizaje matemdtico como transformacion de la “cosa matematica” a
“objeto matematico”, de algo confuso a algo evidente, de objeto cultural a objeto de
consciencia; estudiamos en este mismo proceso de aprendizaje matematico, en el sentido de
Heller (1989), la diferenciacion y luego la reintegracion como aprendizaje de los
sentimientos, particularmente la formacion de las emociones de atraccion de los alumnos.

Los casos P/A27, P/A17, T/A04, T/A26, OLIVIA-PILOTO son elocuentes en
términos de nuestros propositos (hay otros casos que también reportamos). Estos alumnos
notoriamente mantienen una implicacién profunda con el objeto, lo cual nos permite
analizar las emociones de atraccion cuando resuelven problemas matematicos. Ademas, el
examen que hacemos siempre estd referido en comparar sus expresiones corporales con
relacion a otros de sus compaferos y con ello conformar vinculos entre los datos que nos

ayuden a responder las preguntas de investigacion.
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2.6.3. Emociones de atraccion de Heller

En el reporte del INEE (2007), sobre los resultados de la OCDE, se sefiala que los
estudiantes mexicanos se implican en el objeto de manera positiva y extrinseca, es decir, los
intereses de los escolares por la matematica escolar va en razon so6lo de sentirlas como
medio potencial para lograr un buen desarrollo profesional y laboral. Nuestros datos
sugieren que el sentimiento de atraccion hacia las matematicas que los alumnos
experimentan tiene origen en una combinacion de factores explicitos e implicitos,
indirectos y directos, evidentes y tacitos.

Observamos la expresion corporal en relacion a la implicacion positiva intrinseca
(gusto matematico) en episodios donde los alumnos buscan desarrollar estrategias y
técnicas, particularmente cuando se muestran implicados profundamente en su trabajo por
un tiempo razonablemente importante; cuando controlan su nerviosismo en
correspondencia al limite de tiempo, transfieren ideas implicindose en la memoria o
revisando las notas de su libro de texto, cuestionan normas sociomatematicas, gustan de
participar en la discusion grupal, proponen conjeturas y saben escuchar otras opiniones.

La implicacion positiva extrinseca sucede cuando se acepta que lo importante es la
calificacion, estudiar para aprobar, cuando se extrapolan procedimientos, se realizan
practicas desviadas por sentir el limite de tiempo, cuando seleccionan con quien hacer
equipo, desechan su matematica concreta por seguir la norma sociomatematica, crean
alguna conjetura sin debatirla, fracasan al transferir una idea sin haberla verificado o
discutido al respecto, no ponen en tela de juicio la norma sociomatematica.

Por otro lado, la conceptualizacion de las emociones de atraccion es una situacion
imprescindible en este trabajo. Estas no son parte de procesos mentales como una idea que
lleve a cabo el alumno, no emanan del interior del individuo como elementos que ayuden a
entender los objetos o percibir sus propiedades. Més bien, son sentimientos totalmente
aprendidos, de tipo orientativo y dirigidos, en tanto que la implicacion puede ser
interpretada como positiva e intrinseca, positiva y extrinseca, negativa e intrinseca y por

ultimo negativa y extrinseca, pero siempre con base en el sentido comin que permite al
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alumno distinguir entre una matematica productiva de otra improductiva. El sentido comun
del alumno es propiamente la guia tacita de su gusto matematico.

Las emociones de atraccion son auto-expresiones diferenciadas del sujeto que
figuran en su conciencia y relegan al trasfondo la implicacion en el objeto. El alumno en
sus relaciones culturales experimenta diferenciadamente reacciones momentaneas que
generalmente exterioriza como expresiones corporales de jubilo, o bien, que hace notar el
hallazgo de una posible solucién o culminacion de su proceso de objetivacion. Por ejemplo,
con el sentimiento del “jaja!”, inflexiones, elementos fonéticos, gestos faciales, agitar la
mano rapidamente, de mantenerse quieto a rapidamente escribir el resultado, gritar el

resultado en plena clase o jyo, yo, yo! jya terming!

2.6.4. Limite de tiempo

Los alumnos de las aulas que observamos, participativa y tradicional, llegan a tener
su experiencia subjetiva y conocer el objeto al situarse dentro del “limite de tiempo”. El
limite de tiempo es el significado cultural que actia como enlace entre el alumno y las
relaciones sociales propias del aula, y se fundamenta como requisito de la actividad mental
de los alumnos.

El limite de tiempo es una norma social basada en valores y significados ideolégicos
que no son explicitos y se usa de manera poco critica, tiene como proposito comprometer a
los alumnos a aplicar su experiencia objetiva y subjetiva en relacion a sentir que deben
terminar sus actividades porque el tiempo se termina. No estd en contra del punto de vista
de alumno, mas bien, es un elemento asociado al curriculo que comparte con los otros
elementos que lo conforman. Debido al limite de tiempo los miembros del grupo sienten
presion social por hacer figurar en el centro de sus conciencias la ansiedad al tratar de
solucionar un problema matematico y los conduce a realizar practicas desviadas en sus
tareas personalizadas y grupales (como abandonar, copiar, ceder el trabajo a otros, etc.).

El limite de tiempo so6lo puede ser entendido como controversia de la extension de

la actividad (como veremos mas adelante en el trabajo). Mas aun, al ser una norma social se
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hace llegar a todos los miembros del aula a través de las exhortaciones, el discurso y el
contagio.

En este sentido, su influencia puede reflejarse en la formacion de las emociones de
atraccion como sentimiento negativo que puede aumentar la tension e interrumpir la accion
mental y social de los alumnos, y asimismo, favorece la formacion de sentimientos de

aversion contra la matematica por parte de los pupilos.

2.6.5. Aprendizaje de los sentimientos

Los alumnos en el aula aprenden a sentir por medio del proceso de diferenciacion y
reintegracion (Heller, 1989), mismo que se pone en evidencia a través del proceso de
objetivacion (Radford, 2000, 2006 y 2008). Teoricamente podemos observar de los
alumnos a través de la actividad, su accion, pensamiento y sentimiento, que son las
potencialidades que usan para relacionarse con el medio en forma de interiorizacion,
objetivacion y auto-expresion. Asi, los alumnos se relacionan socialmente en el aula
seleccionando las tareas que les permiten reproducirse y producir, lo cual se convierte en
sus egos, en sus puntos de vista.

Los alumnos aprenden a sentir diferenciadamente. Es dificil pensar en algin alumno
que no sepa diferenciar sus miedos de sus alegrias, sus gustos de sus disgustos, lo que le es
atractivo de lo que le hace sentir aversion. La formacion de los tipos de sentimientos
necesarios para la regulacion del ego y seleccion de medios semioticos de objetivacion ante
un problema o ejercicio, es una precondicion para la accidén (interiorizacidon) y para el
pensamiento (objetivacion); y esto es asi, porque los alumnos logran de una u otra manera
discernir Optimamente sus tareas y pueden reintegrar sus conocimientos en los

sentimientos.
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CAPITULO 3.
DESCRIPCION Y ANALISIS DE LOS DATOS

";Por qué son bellos los nimeros? Es como preguntar por qué es
bella la novena sinfonia de Beethoven. Si no ves por qué, nadie te
lo puede decir. Yo sé que los nimeros son bellos. Si no lo son,
entonces nada lo es."

Paul Erdos

Introduccion

La intencién de este capitulo es discernir los datos optimos categoria por categoria
que conducen a responder las preguntas de investigacion. Mediante los datos se caracteriza
la implicacion de los alumnos ante un problema matematico con la finalidad de estudiar las
expresiones corporales que se definen como sentimientos en general, en el sentido de Heller
(1989). El analisis se realiza empleando los medios semidticos de objetivacion de Radford
(2000, 2006 y 2008) a la par de tener en cuenta los medios de Heller (1989) (tales como
inflexiones, gestos, movimientos kinestésicos y elementos fonéticos).

Para organizar el presente capitulo empleamos las siguientes categorias de analisis:
actividad en las aulas participativa y tradicional; implicacién (en el sentido de Heller, 1989)
con base en los medios semidticos de objetivacion (en el sentido de Radford, 2006);
emociones de atraccion (en el sentido de Heller, 1989); y, limite de tiempo (categoria
emergente) como significado cultural (Radford, 2006).

La descripcion y analisis de los datos, informe por categoria, cuenta con el analisis
sustancioso de cada una de las cuatro categorias que empleamos en este trabajo.

Sobre la primera subseccion, actividad del aula participativa y tradicional,
analizamos las caracteristicas de la actividad de aula, sobre todo, tenemos presente su
influencia como medio para la formacion de los sentimientos y muy particularmente la
configuraciéon de las emociones de atraccion. Nos centramos en las exhortaciones
normativas y no normativas, ademas, ponemos atencion en el discurso. Esta subseccion se

divide en los siguientes apartados: las exhortaciones normativas y no normativas en el
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aula; el tipo de exhortaciones en el aula participativa; el tipo de exhortaciones en el aula
tradicionalista; y, el discurso: la validacion de los procedimientos y resultados.

En la segunda subseccion, implicacion (en el sentido de Heller, 1989) con base en
los medios semioticos de objetivacion (en el sentido de Radford, 2006), nos enfocamos a
mirar el tipo de proceso de objetividad que sucede en el aula participativa distintamente al
del aula tradicional; nos enfocamos de manera especial en los medios semioticos de
objetivacion que los alumnos toman para solucionar problemas o ejercicios. Las partes que
conforman esta subseccion son: el proceso de objetivacion de P/A27; el proceso de
objetivacion de T/A04,; la implicacion reactiva: hacer ejercicios; y, la implicacion activa:
hacer problemas.

La subseccion las emociones de atraccion (en el sentido de Heller, 1989) tiene un
peso esencial para el trabajo porque aqui los datos nos dejan observar este sentimiento
como se manifiesta de manera cotidiana en el aula. Los resultados van en el sentido de
mirar elementos distintos a los de la OCDE (2005), ademas, de una manera importante
podemos distinguir la atracciéon hacia la matematica como expresion corporal de los
estudiantes en su quehacer cotidiano. Esta seccion estd organizada como sigue: la
prolongacion: la duracion de la implicacion; la auto-ignicion: crea una y otra vez las
situaciones sentimentales; el sentido comun: guia del gusto matematico; implicacion
positiva intrinseca o extrinseca: jse experimenta una combinacion de factores intrinsecos y
extrinsecos?

La subseccion, /imite de tiempo, acorde a lo que se encontrd, pudiera caracterizarse
como un significado cultural, en el sentido de Radford (2006). Sus subsecciones son los
siguientes: limite de tiempo, el significado cultural del limite de tiempo, el limite de tiempo

en relacion directa con las emociones de atraccion.
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3.1. Descripcion y analisis de los datos, informe por categoria

3.1.1. Actividad del aula participativa y tradicional

La actividad del aula es el lugar donde las relaciones entre los alumnos y con su
maestro, que a su vez son culturales e historicas, pueden favorecer el aprendizaje de las
matematicas. El proceso de objetivacion de Radford (2000, 2006 y 2008) sugiere una
transformacion del objeto curricular a un objeto matemdtico del que los alumnos se
apropian de manera consciente. Si los estudiantes estan implicados, mediante este proceso
logran diferenciar y reintegrar junto con sus saberes sus peculiares sentimientos, incluidas
las emociones de atraccion. Las exhortaciones repetidas en cada clase (“explica porqué”,
“cual es la respuesta correcta”, “jmuy bien!”, “jno, estds mal!”) los alumnos posiblemente
las interioricen, en el sentido de Heller (1989), con el fin de seleccionar las tareas que desde
su punto de vista son las idoneas para llevar a cabo en el salon de clases. Aunque no son los
unicos medios, las exhortaciones, en todo caso, quizas propician que los escolares aprendan
sentimientos y matematicas.

A continuacion caracterizamos a partir de algunos episodios significativos sobre el
tipo de exhortaciones que suceden en el aula para dar sustento a nuestras interpretaciones.
También discutimos, que el “discurso” es uno mas de los elementos que influye de alguna

manera en la formacion de los sentimientos, particularmente de las emociones de atraccion.

3.1.1.1. Las exhortaciones normativas y no normativas en el aula
Tanto en el aula tradicional como en la participativa la actividad en las clases de

matematicas comienza y se desarrolla con exhortaciones normativas y no normativas,

veamos la tabla 1 para analizar al respecto:
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TABLA 1. Actividad del Aula Participativa y Tradicional

*El subrayado sefiala la frase analizada

EXHORTACIONES NORMATICAS

EXHORTACIONES NO NORMATICAS

P/A27-158 (dato)

P/M: Fijense muy bien, pagina 156...
[Inaudible] Vamos a a a a empezar a
trabajar. Fijense muy bien, ese dato les va
ayudar para varios ejercicios de la leccion,
fijense muy bien.

P/A27-169 (dato)

14:21 min

P/M: (Se acerca a algunos de los alumnos y los
cuestiona)...Media vuelta, media vuelta
(cuantos kilémetros? Fijate bien... [Inaudible]
Media vuelta ;jcudntos kilémetros van hacer?

P/A27-169 (dato)

14:21 min

P/M: (Se acerca a algunos de los alumnos y
los cuestiona)...Media vuelta, media vuelta
(cuantos kilometros? Fijate bien...
[Inaudible] Media vuelta ;cuantos
kilémetros van hacer?

P/A27-181 (dato)

25:47 min

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Discute con alguno de sus alumnos)
[Inaudible]... tanto, tanto, tanto quedo...?
25:58 min

Grupo: (Alguien grita) Maestro [a]...

(Ya...? A ver si me corres 32 kilémetros que
parte... que parte [Inaudible]...

26: 36 min

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Definitivamente discute con algunos
alumnos, se oye que mantiene un
cuestionamiento constante)...Para para
[inaudible] ;para dos vueltas? ;Te alcanza para
dos tres vueltas? ;Cuéntas te faltarian para para
[inaudible]?

P/A27-175 (dato)

20:38 min

P/M: (Al parecer dialoga con algunos de sus
alumnos y se le oye decir)...Ya hasta les di
la respuesta... ;Ya hijos...?

20:31 min a 21:02 min

P/M: (Dice a alglin alumno en particular en
voz alta)...Chécalo otra vez.

Las frases subrayadas que se encuentran en la columna de las exhortaciones normativas no
son solamente exhortaciones sino también normas. No se dirigen al individuo sino a todos,
lo que prevalece para los alumnos no es un sentimiento de obediencia, sino una conducta
que expresa obediencia, lo cual no significa que sea causa del sentimiento o el cambio de
¢éste. Teoricamente, si un alumno a partir de cierto momento de la clase, no logra “fijense
muy bien” en lo que le pide el maestro (a) estd consciente de que no se ajusta a las
exigencias de la norma y figurard en su conciencia “el sentimiento de culpa”. En cambio,
en el sentido de Heller (1989), en la medida en que “sienta” esa obligacién relegara

voluntariamente al trasfondo los sentimientos que perturban su obediencia, porque en su

reflexion mediatizada figura el hacer dicha actividad.
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En la segunda columna de la tabla 1, las frases subrayadas comunican experiencias
culturales que definitivamente tiene que ver con la conducta en forma de exhortaciones no
normativas. Los alumnos aludidos no necesariamente van a cuestionar el dato que les
podria ayudar a realizar la actividad de su libro, sin embargo, las clases estan llenas de este
tipo de situaciones y la repeticion deja huella.

Exhortaciones como “fijense muy bien” puede recibir como respuesta “no tengo
porque fijarme en ese dato”, pero exhortaciones como “piénsalo”, “por qué” y “ya
terminaste” pueden ser una indicaciéon para que los alumnos realmente lo piensen y
terminen su trabajo lo mas pronto posible. Del mismo modo, cualquier exhortacion
referente a algin sentimiento estd orientada a que efectivamente ese sentimiento se
desarrolle mas tarde en la persona. Las exhortaciones “a sentir” no suscitan el sentimiento
de la misma forma en que puede influir una orden encaminada a conseguir una accion
simple, por ejemplo, “siéntate”. En el caso de los sentimientos la voluntad no estd sélo
dirigida “hacia afuera”, sino también “hacia adentro”, la voluntad promueve un sentimiento
o lo trae a primer plano, mientras que relega otro al trasfondo o lo elimina, en el sentido de
Heller (op. cit.). Normalmente, una simple exhortacion no basta para conseguir esto, es
necesario repetirla, pero si los alumnos consideran que es importante el docente o algun
compaiiero que les hace esta exhortacion, ellos mismos la repetiran bajo el proceso llamado
interiorizacion (Heller, op. cit., p. 46).

Nuestros datos confirman que las exhortaciones normativas y no normativas las
pueden llegar a interiorizar los alumnos a través de su repeticion en el aula, sin embargo es
importante sefialar que encontramos que la interiorizacion también se logra por un proceso
de “contagio”. El sentimiento no se presenta en el aula s6lo a nivel individual sino también
en forma colectiva a través del contagio. Nuestros datos sugieren que el contagio colectivo
de sentir deseos volitivos por una matematica productiva o el contagio por una matematica
improductiva es una de las caracteristicas mas importantes en la formacion del gusto por la
matematica.

El contagio sentimental mediante el que se logra la interiorizacion esta relacionado
con los sentimientos orientativos (positivos o negativos) y con las exhortaciones que
formula alguien que es considerado importante para la comunidad de aprendizaje. Heller

(op.cit.) afirma que en la solucion de problemas el sujeto mantiene en el trasfondo los

75



sentimientos orientativos porque juegan un papel esencial en las relaciones interpersonales,
por esto los sentimientos orientativos prevalecen dependiendo de quien proporcione la
informacion. Por ejemplo, los casos donde toda informacioén que proviene de la autoridad
va acompaiada de un sentimiento positivo.

Nuestros datos sugieren que las exhortaciones hechas constantemente por el docente
a los alumnos, o por algin alumno importante para el grupo, se interiorizan a través del
contagio en los estudiantes al punto de que ellos mismos las repiten y act@ian en
consecuencia.

A continuacion veremos que las exhortaciones normativas y no normativas se

observan tanto en el aula participativa como en la tradicional con tendencias diferentes.

3.1.1.1.1. Las exhortaciones en el aula participativa

En esta seccion describimos datos que analizamos en el marco de los medios
semidticos de objetivacion de los alumnos. Los datos que recabamos, muestran que no sélo
ese dia hubo discusion en la que participaron todos los alumnos o la mayoria de ellos, y
quizas por el comportamiento comun del grupo de ese dia, se puede suponer que con
frecuencia la discusion se lleva a cabo. Esta discusion se fomenta una vez que los alumnos
han realizado varios ejercicios de su libro de texto. Observamos que muy parecido a la frase
subrayada en el extracto P/A27-190, el docente constantemente hace exhortaciones no
normativas, refiriéndose a que cuando se participe publicamente se deben dar razones que
se sustenten matematicamente, y que llamaremos en lo sucesivo matematica productiva, en

el sentido de Cobb y Yackel (1996).

P/A27-190

35:51 min

P/M: (Comienza a dar indicaciones) A ver calladitos... A ver [inaudible]... van a ir...
este... [Inaudible] Calladitos...

Grupo: (Murmullos y hacen mucho ruido)

P/M: (Dice en voz alta) Va a levantar la mano el que quiera contestar y me va a explicar
por qué. A ver P/A32... No veo que levanten la mano...
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Las exhortaciones no normativas relacionadas con explicar matematicamente sus
conjeturas son enunciadas publicamente por el docente. Lo que aqui observamos del
comportamiento de los alumnos, se asemeja a lo reportado en otros estudios, Avila (2004a)
encontr6 que el docente comparte de cierta manera la responsabilidad de validar el
conocimiento, solicita justificaciones, pide opiniéon a varios estudiantes, exige acuerdo o
rechazo sobre los procedimientos obtenidos. Es decir, como se puede observar en la
referencia P/A27-191 y especialmente en las partes subrayadas, no se acepta una respuesta
por si misma, sino que se le da prioridad al procedimiento que sea justificable
matematicamente y que desde el punto de vista del maestro se enmarca en una matematica

productiva, en el sentido de Cobb y Yackel, 1996.

P/A27-191

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula la
distancia recorrida en % vuelta.

36:15 min a 37:38 min

P/M: (Pide la opinidn a otro que no sea P/A32)... [Inaudible] Mejor P/A36, ;cuanto...?
(Qué distancia va a recorrer el automovil si da % vuelta P/A36?

P/A36: (No se oye pero suponemos que contestd) 6 kildmetros.

P/M: (Cuestiona) ;Por qué 6 P/A36?

P/A36: (Dice) Porque es media.

P/M: (Repite) Porque es media vuelta ;como sabes que 6 es lo mismo que media vuelta?
Grupo: (Se oye que gritan) Porque es la mitad de 12.

P/A36: (Contesta y apenas se oye) Lo dividimos.

Las exhortaciones no normativas forman el sentido comun de los alumnos, en las
partes subrayadas del dato P/A27-193 se observa que el alumno P/A3 trata de dar
publicamente una explicacion que satisfaga la cualidad de ser una matematica productiva,
en el sentido de Cobb y Yackel (1996), porque no responde solo por responder sino que

tiene sentido lo que afirma, es decir, es justificable matematicamente lo que dice:

P/A27-193

Problema: un circuito para carreras de automoéviles tiene 12 km de longitud, calcula la
distancia recorrida en 2 % vueltas.

P/A35: (Mira su cuaderno, posiciona la punta de su lapiz al parecer sobre el ejercicio que
esta explicando, luego que casi termina con su explicacion voltea para ver hacia donde
esta P/M, dice) Es que sume 12 + 12 me dio 24 y la mitad son 6... me dan 30.

P/M: (Acepta la explicacion de P/A35, dice) A ver, ya estd explicada, asi muy fécil, dos
vueltas ;cuanto es hijos?

Grupo: (En voz alta) 24...

P/A27: (Dice en coro como todos los demas) 24...

P/M: (Vuelve a preguntar) ;Y% vuelta?

Grupo: (En voz alta) 6...

77



Podemos mirar que los alumnos mantienen la voluntad de participar publicamente a
partir de que se les exige justificar sus respuestas, podria interpretarse asi su
comportamiento de participar en “coro colectivo” tal cual se puede ver en las partes

subrayas del dato P/A27-195:

P/A27-195

39:22 min a 39:40 min

P/M: (Ahora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automoévil en 1/3 de vuelta? (Pregunta
a uno de sus alumnos en voz alta) ;1/3 de vuelta... P/A28?

P/A28: (Contesta) El 12 lo dividimos entre 3... [Inaudible] te da 4

P/M: (Repite y extiende la explicacion) El 12 lo dividimos entre 3 porque estamos
sacando...

Grupo: (Coro) Tercios

P/M: (Contintia con la explicacion y lo que va diciendo lo anota en el pizarrén, dice)
Verdad... El 12 + 3 porque vamos a sacar 3 partes y nos da jcuanto?

Grupo: (Coro) 4...

P/A27: (Procura decir en coro lo que P/M espera oir) 4...

P/M: (Repite) 4...

Como se puede encontrar en el extracto P/A27-194, se observa un elemento cultural
en la actividad matemadtica que se lleva a cabo en esta aula participativa: el docente funge
como validador y hace notar por medio de expresiones verbales constantes como “jmuy

bien!”, que formular una conjetura aceptable es un hecho bien recibido por todos en el

grupo:

P/A27-194

39:00 min a 39:22 min

P/M: (A hora se concreta en el ejercico tres: si un circuito para carreras de
automoviles tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automovil en 2 %
de vuelta? Pregunta a uno de sus alumnos en voz alta) A hora si P/A27. 2 Y.
P/A27: (Contesta) Son 33.

P/M: (Repite y cuestiona) 33, ;por qué?

P/A27: (Expone su razonamiento; mira fijamente su libro, posiciona su dedo
indice de su mano izquierda sobre el ejercicio y, transfiere una de las
equivalencias que discutio anteriormente P/A35, explica) Porque igual, de 2 son
24 y le sumo este... los ¥2 que son 9, me da 33.

P/M: (Repite) Me da 33. ;Muy bien!

Comparando el dato P/A27-197 en relacion al anterior P/A27-194, interpretamos

que estas exhortaciones no normativas como el “jmuy bien!”, funcionan como medios
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semioticos de objetivacion para los alumnos en el sentido de guiarlos y formarlos hacia lo

que pudiera ser el gusto matematico:

P/A27-197

40:00 min a 40:37 min

P/M: (Ahora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automovil en 5/4 de vuelta? Pregunta
al grupo en general)... 5/4 de vuelta ;quién me lo dice?

Grupo: (Alguien grita) Yo...

P/M: (Pregunta) ;Quién es yo?

P/A08: (Contesta) Yo...

P/M: (Cuestiona) A ver P/A08... ya...

P/A08: (Creo que dijo) Son 15 kilometros

P/M: (Cuestiona) ;Por qué P/A08?

P/A08: (Dice) Porque 4/4 son 1 vuelta y % son 3 kilometros y los kilometros los
sumamos y... [Inaudible]

P/M: (Repite) ;Muy bien! De 4/4 que son 12 kildometros y le agregamos %4 que son
[cuantas vueltas? Perdon ;cuantos kilometros?

Grupo: (Coro) 3 kilometros...

P/A27: (Dice paralelamente al coro) 3 kilémetros...

P/M: (Contintia reafirmando lo dicho por P/A08) ;12 +3...?

Grupo: (Coro) 15

Las exhortaciones en esta aula participativa son repetidas publicamente, como por
ejemplo “por qué”, “cémo sabes que”, “imuy bien!, lo que propicia posiblemente un
“contagio” cultural, es decir, quizas los alumnos interioricen este tipo de exhortaciones no
normtivas y, por esta razon, traten de hacer una matematica productiva y no una
matematica improductiva, en el sentido de Cobb y Yackel (1996), al no responder lo que se
les ocurre sino que es justiflicable matematicamente lo que comentan a todo el grupo y que

ademas el maestro (a) valida.

3.1.1.1.2. Las exhortaciones en el aula tradicionalista

Se pide abrir el libro en las paginas 128 y 129, leccion 57 titulada “descuentos y
recargos’ cuyo proposito es la “introduccion al concepto de porcentaje”. P/M ha dicho que
la clase se llama “Regla de 3 y %” y lo escribe en la parte superior del pizarrén, a manera
de titulo. El dato T/A04-243 al igual que en el los extractos P/A27-194 y P/A27-197 (ver la

seccion 3.1.1.1.1.), la frase “jmuy bien!” funciona posiblemente como guia para formar el
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gusto matematico. En la referencia T/A04-243, el docente promueve una dindmica grupal

donde hace participar a los pupilos de la clase, los hace pasar al frente del salon:

T/A04-243

00:00 min

T/M: (Hace peticiones a sus alumnos) [Inaudible]... Y para esto, vamos a necesitar todos
los caballeros pasen al frente...

Grupo: (Los nifios del salén se levantan de sus asientos y se dirigen hacia el frente tal
cual fue la peticion del docente)

T/M: (Da indicaciones) Ahi a la pared, a la pared

Grupo: (Mucho ruido)

T/M: (Dice en son de broma) No es para que la nifias escojan novio... no...

Grupo: (Sonrisas, carcajadas)

T/M: (Da indicaciones) A ver, asi sin empujarse pegaditos a la pared.

Grupo: (Mucho ruido)

PT/M: (Da indicaciones) A ver jya...! ;Cuantos hombres hay T/A14...?

T/A14: (Cuenta, sentado [a] y usando su dedo indice para ir identificando a uno por uno
de sus compaiieros y contesta) 16.

T/M: (Repite) Hay 16 hombres, jmuy bien!

Al igual que para los alumnos del aula participativa, discutido arriba, las
exhortaciones no normativas como el “jmuy bien!” que también experimentan los alumnos
del aula tradicionalista tal como aparece en el extracto T/A04-250, es posible que ellos le
den la funcionalidad de medios semioticos de objetivacion porque los guia hacia la

respuesta valida:

T/A04-250

09:27 min

T/M: (Plantea) Si hablamos del 50%, estamos hablando ;de...?

Grupo: (Alguien) La mitad...

T/A04: (Grita a manera de respuesta y lo anota en su cuaderno) 8 [ocho]... 8...

Anota T/A04 en su cuaderno lo siguiente:
loo-5§
co- &

T/M: (Plantea) Bien, la mitad ;cuéantos son la mitad?

Grupo: (Algunos) 8... 10...

T/A04: (Vuelve a decir) 8 [ocho]...

09:41 min

T/M: (Plantea) Si estamos hablando en este caso del 25%

09:48 min

Grupo: (Alguien grita) Es .

T/A04: (Aparentemente hace una reflexion porque desde iniciada la clase hasta el
minuto 09:48, se mantuvo callado [a], su cabeza inclinada, su mirada fija en su
cuaderno, escribe en su cuaderno y grita) Son 4 [cuatro]... Son 4 [cuatro]...
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Grupo: (Gritan algunos) 4 nifios...
T/M: (Repite) 4 nifios... [Inaudible]... jMuy bien!, es la cuarta parte

El docente va planteando distintos problemas e inmediatamente se oyen varias

respuestas:

T/A04-257
21:00 min

T/M: (Cuestiona) Pregunto, si 16 nifios forman el 100%, cada nifio ;jcuanto por ciento

representa?
Grupo: (Eleva la voz alguno de los alumnos) jEh...!5... ;5%?

T/M: (Categoricamente dice) No.

T/A04: (Mira fijamente al docente, esta inmoévil)
Grupo: (Alguien medio sonriendo dice) 3%.
T/M: (Rechaza la propuesta) No.

Lo que busca el docente es el resultado exacto y preciso y por eso rechaza las propuestas de
los alumnos. Este dato concuerda con lo reportado por Avila (2004a) quien sefiala que las
situaciones didacticas se cierran para guiar a los alumnos hacia las respuestas deseadas.
Como veremos a continuacion el alumno T/A04 estd implicado en el objeto, pero al
contar con poco tiempo para concretar su reflexion hace una aproximacion tomando en
cuenta que el resultado tiene que ser mayor que cinco, comienza a tratar de discutir con el

docente pero éste no accede, entonces, se nota que solo trata de adivinar el resultado:

T/A04-257

21:16 min

T/A04: (Repentinamente luego de estar callada e inmovil grita) ;Mas de 8...? O
menos...

T/M: (Mira hacia donde esta T/04, hace su cabeza hacia atras, abre un poco la boca, sube
sus cejas y sus parpados parecen solo dos rayas)

T/A04: (Repite su propuesta) Mas de 8 o menos.

T/M: (Como que reflexiona porque se calla, saca su lengua, levanta las cejas y hace su
mirada hacia arriba)

Grupo: (Otros mas dicen) 13% maestro [a]

21:21 min

T/A04: (Mantiene su mirada en el docente)

T/M: (Cuestiona directamente a T/A04 diciéndole) ;No...?

21:26 min

T/A04: (Grita una nueva propuesta) Sale como ah... 6, 7.5%...

T/M: (Hace un breve silencio y repentinamente dice) jCasi!

21:29 min

T/A04: (Debate con un nuevo resultado) 7.8...

T/M: (Rechaza) Pero no...
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Se observa que adivinar el resultado forma parte de los medios semidticos de
objetivacion de los alumnos de esta aula. Aqui no se toman las propuestas de los alumnos
para plantear dudas y poder debatir sus conjeturas, mas bien, se dan respuestas para acotar

las posibilidades de error en lo que parece ser un juego de adivinanza:

T/A04-257

Grupo: (Alguien propone) 13%

T/M: (Voltea a ver quién habld y dice) No serian los de 2 nifios

21:36 min

T/A04: (Rechaza lo dicho por su compaiiero) No... ;13%?

21:39 min

T/A04: (Inmediatamente reacciona y grita) Entonces seria de ah... ;7...7

T/M: (Nuevamente inclina su cabeza hacia atras, abre un poco la boca, eleva sus cejas y
sus 0jos parecen una raya)

21:42 min

Grupo: (Alguien dice algo que no se puede escuchar)

T/A04: (Repite y eleva mas la voz como tratando de que la atencion sea para él/ella y no
para quien también elevo la voz, mira fijamente al docente y dice) 7 [siete] por ciento, 7
[siete] por ciento

Grupo: (Alguien dice en voz alta) 10%... 6.5%

T/M: (Contesta al ver que no hay una respuesta exacta) /6.5...7 Es menos...

21:47 min

T/A04: (Repite lo que alguno de sus compaiieros dijo) 6.5%

T/M: (Contesta directamente a T/A04) ;Casi...!

T/A20: (Grita) Maestro [a], ;6.4%?

T/M: (Se lleva los dedos a la boca, hace un breve silencio y dice) 6.4 jcémo lo sacaste?
Grupo: (Alguien grita) Lo hizo a lo menso!

TA20: (Titubea, se lleva su mano a la boca, chupa su lapiz y se nota cierta sonrisa)
iNo...! Nada mas asi... Por la divisiéon que... Por la divisién que...

El comentario “lo hizo a lo menso” sobre T/A20 y que ¢l no fuera capaz de decir que
adivindé su resultado, que en realidad no hizo procedimiento matematico alguno, nos
conduce a concluir que los alumnos saben tacitamente que sus respuestas obtendran un “si”
0 un “no” sin ninguna indicacidon para afinar sus conjeturas. Se observa en los alumnos un
interés contagiado por una matematica improductiva que interiorizan a través de las
exhortaciones que se generan en el aula.

Las escuetas exhortaciones del profesor (“si”” o “no”) sugieren que espera muy poco
de las intervenciones de sus alumnos, el docente (validador) parece sentir que prevalece en
el aula un bajo nivel cognitivo, por lo que al ver que no hubo una respuesta precisa opta por

solucionar el problema ¢l mismo mientras los alumnos sélo observan:
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T/A04-257

T/M: (Propone) A ver, vamos a sacarlo

T/A20: (Desde ahora guarda silencio, no debate su idea)

T/M: (Propone nuevamente) Vamos a sacarlo, de repente nos estd sacando problema. 16

es a 100, ;jcuanto es 1?

Grupo: (Nadie responde)

T/M: (Cuestiona) 1 [uno] por 100 [cien]

22:09 min

T/A04: (Es el/la tnico [a] que responde en voz alta) 100 [cien]...

T/M: (Repite y hace una division, 100 como dividendo y 16 como divisor) 100... ;Entre
16? Toca a... ;Cuanto dijimos...? Uno... A 6. 6 x 6 = 36 ;para 40?

22:22 min

T/A04: (Es el/la Ginico [a] que responde en voz alta) 4...

T/M: (Repite) 4...

Grupo: (Grita) 6.25...

T/M: (Hace caso omiso de lo que se oye y dice) Llevamos 4... 6 X 1 = 6 para...
Inaudible

T/M: (Ahora coloca el punto decimal junto a las 6 unidades del cociente y al residuo le

agrega un cero, dice) ;jCuanto...?

Grupo: (Inaudible)

T/M: (Pide una explicacién) ;Y como lo sacaste?

Grupo: (No hay respuesta)

T/M: (Dice) jAh...! Verdad... Toca a 2, toca... Son 8 y luego son... [Inaudible]. Cada

nifio prietito penosito que paso6 hace ratito al frente, cada uno representa un 6.25%

Grupo: (Inaudible)

El acercamiento a las matematicas que se ensefa a los alumnos de esta aula los conduce
colectivamente una matemadtica improductiva, las exhortaciones no normativas, publicas y
constantes son enunciados acriticos en cuanto les hace sentir la necesidad de responder por

responder tal como se puede ver nuevamente en el dato siguiente:

T/A04-251

T/A: (Plantea) Y si estamos hablando del 20 %...
Grupo: (Algunos gritan) Son 2 nifios...

T/M: (Cuestiona lo que escucha) ;2 nifios...?
Grupo: (Algunos cambian su opinion y dicen) 6...
T/M: (Rechaza las opiniones) No...

10:02 min

T/04: (Grita) 3 alumnos...

Grupo: (Algunos dicen) 1...

T/M: (Pide aclaracion) A ver ;como...?

T/04: (Observa atentamente al docente)

Grupo: (Algunos) 1...

T/M: (Cuestiona) ;Uno...?

Grupo: (Algunos dicen) Cero...

T/M: (Cuestiona nuevamente) ;Como cero?
Grupo: (Murmullos y alguno dice) 3 % [se rie].
10:17 min

T/04: (Propone) Son como 2 %

T/M: (Al parecer mira fijamente a quien dijo 3 Y4y le dice) ;3 Y%...?
10:19 min
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T/04: (Grita) 2 %...

10:21: (Mira fijamente a T/A04 y le dice) Por aca, a ver...

T/A04: (Dice en voz alta) 2 Y.

T/M: (Emite un ruido como de duda, jira su vista hacia el pizarron, se queda
callado [a] por un instente) jMh...!

10:23 min

T/A04: (Grita una nueva propuesta) No... 3 Y2 no si 3 %.

T/M: (Gira su vista y mira a T/04 diciéndole) Vamos a dejarlo pendiente.

Las exhortaciones en esta aula tradicionalista son dirigidas a todos los alumnos, como
por ejemplo “estamos hablando de”, “cudntos son”, “jcasi!”, “no”, “jmuy bien!, lo que
propicia posiblemente un “contagio” cultural, es decir, quizas los alumnos interioricen este
tipo de exhortaciones no normtivas y, por esta razdn, traten de hacer una matematica
improductiva, en el sentido de Cobb y Yackel (1996), al responder lo que se les ocurre sin
que en realidad demuestren matematicamente lo que comentan a todo el grupo, es decir,
observamos que se mantiene una tendencia a responder por parte de los alumnos con un

si” o un “no”, a que ellos contesten, ya sea correcta o incorrectamente, a “atinarle” o a

completar una frase. En este sentido Mendoza (2004, p. 92) afirma que:

. cuando el proceso didactico esta caracterizado por problemas cerrados-
cerrados o abiertos-cerrados, es poco frecuente que los alumnos hagan preguntas
a los maestros acerca de lo que no entienden y las confusiones las dejan para que
las planteen de manera furtiva a sus compaifieros. En este tipo de problemas las
preguntas del profesor por lo general son de un nivel cognitivo bajo y
predominan aquellas que requieren un “si” o un “no” como respuesta. Son menos
frecuentes las preguntas que inquieren sobre los por qué, los como, o los para qué
y son aun mas escasas las que utilizan las dudas de los alumnos para explorar
otros procedimientos de resolucion o para hacer un analisis relacional.

3.1.1.1.3. El discurso: la validacion de los procedimientos y resultados

Las exhortaciones verbales que hace el docente a sus alumnos son invitaciones a
sentir para que ellos los manifiesten a través de expresiones corporales; por medio de la
interiorizacion que posiblemente experimentan los alumnos, en el sentido de Heller (1989),
las exhortaciones repetidas que hace el maestro al grupo suscitan sentimientos o se fijan en
ellos porque se los apropian como indicadores de que efectivamente determinado

sentimiento van a poder experimentarlo mas tarde. Las exhortaciones del docente de tipo
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normativo, por ejemplo, no se dirigen a un alumno en particular sino a todos en el sentido
de indicar el sentimiento esperado por expresar, lo cual sefala, traerlo a primer plano y
relegar otro al trasfondo o eliminarlo. Heller (1989) afirma que las exhortaciones son
llamamientos a sentir y que practicamente nos pasamos la mayor parte del tiempo haciendo
llamamientos de este tipo. En cambio, el discurso define en el aula la distincion entre
quienes son privilegiados y los que no lo son. El discurso promueve para Planas (2004) que
los alumnos se posicionen de acuerdo con roles sociales y académicos especificos como
reaccion a los modos en que el profesor y sus compafieros los posicionan. Las normas
desde el punto de vista del discurso tienen otra vision, y se entiende como la interpretacion
que el alumno da y que es reinterpretada a su vez por el profesor acorde a lo esperado, es
decir, si se ajusta a la norma tendera el alumno a ser privilegiado sino se le limitara en su
participacion.

El Sistema Educativo provee la licencia para potenciar una clase de matematicas
impuesta por el maestro en términos de subjetividad (Olfos, 2001), es decir, los
reglamentos y la cultura en general del aula le facilitan al docente controlar la validacion
tanto de los procedimientos como de los resultados en el aula tradicionalista y en la
participativa.

La interpretacion del dato T/A04-255, es posible que se acerque mas a que el
docente no le interesan propiamente los procedimientos y si el resultado exacto; bajo esta
tendencia, el docente en esta aula tradicionalista emplea expresiones corporales y frases
muy concretas para que sus alumnos pongan en evidencia no solo el tipo de resultados que

¢l se espera, sino ademas, lo que puede tomarse como canon del gusto matematico:

T/A04-255

Problema: De 16 nifios que hay en el salon de clases ;qué tanto por ciento son 2 nifios
definidos como galanes?

18:35

Grupo: (Algun nifio dice algo pero no se alcanza a escuchar)

T/M: (Cuestiona) [Inaudible]... ;Cuanto seria? Solamente hay 2 nifios galanes en este
salon

T/A15: (Responde en voz alta) 12. 5 %

T/M: (Sorprendido, como que le saltan los ojos y abre la boca diciendo) Si... y ;cémo lo
supiste?

18:43 min

T/A04: (Mira fijamente al docente)

19:08 min
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T/A15: (Expone su razonamiento en voz alta) Es que son... [Inaudible] Cuartos, cada
cuarto son 10 y 10 los repartimos entre los 10 que quedan... la mitad de 5 serian 2.5 mas
los 10, 12.5

T/M: (Exclama) jOh...! Esa no me la sabia.

T/A04: (Voltea a ver a T/A15) [Inaudible]... Porque aqui le dio la mitad, la mitad de... 4
nifios hacen el 25%.

Grupo: (Alguien dice) jAja! Hay que sumar 12.5 mas 12.5.

T/M: (Dice) jExacto! Aqui seria el 12.5.

Después de oir el docente que el estudiante T/A15 dijera publicamente el resultado correcto
no pone atencion sobre el hecho de que el razonamiento es incoherente y, ademas, no toma
en cuenta la conjetura que el alumno T/A04 estaba haciendo. Las reacciones momentaneas
del maestro que se incorporan como exhortaciones para sus alumnos, tales como
expresiones corporales de asombro (movimiento kinestésico) y las frases (“si... y jcomo le
supiste?”’, “joh...! esa no me la sabia”, “jexacto! Aqui seri el 12.5”), ponen en evidencia de
manera indirecta el canon sobre el gusto matematico, porque ahora los estudiantes saben
hacia donde dirigirse, como expresarse, qué decir para que se validen y califiquen
favorablemente sus trabajos.

A través del discurso se impone una forma unica de calificar tanto un procedimiento
como un resultado tnico; el validador lo usa para resaltar las variaciones de las estrategias,

aun aquellas mas leves, ademas por medio del discurso se transmiten los sentimientos de

jabilo.

3.1.2. Implicacion de Heller con base en los medios semiodticos de objetivacion de
Radford

En particular, vale la pena observar el proceso de objetivacion lograda por algunos
alumnos. El uso de medios semioticos de objetivacion, en el sentido de Radford (2006), que
desarrollan algunos alumnos es un proceso natural que surge como necesidad operativa ante
su actividad cultural en el aula. Observamos la implicacion de los alumnos porque
teoricamente solo al estar implicados pueden analizarse las emociones de atraccion. En la
tabla 2, se ilustra el uso de medios semioticos de objetivacion que manifiesta P/A27 tanto
en su expresion corporal como en murmullos al estar implicado en la resolucion de

problemas matematicos.
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TABLA 2. Implicacién de Heller con base en los medios semiéticos de objetivaciéon de Radford

Se ilustra el uso de medios semioticos de objetivacion que manifiesta P/A27 tanto en su expresion
corporal como en murmullos al estar implicado en la resolucion de problemas matemadticos. Leccion 70,
“El Circuito”, paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

P/A27-169

P/A27: (Mira fijamente al libro, se mantiene un poco inclinado [a])

14:42 min

P/A27: (Menea una y otra ves su lapiz y su mano izquierda, extiende los dedos de su mano izquierda vy la
mira fijamente, mueve los dedos simulando que esta contando, su mano derecha sostiene el 14piz pero esta
inmoévil)

14:13 min a 15:04 min

P/A27: (Antes de anotar su respuesta hace un ruido que apenas y se alcanza a percibir como en sefal de
haber encontrado la solucidn, luego, escribe)

P/A27-172

17:58 min

P/A27: (Hasta este momento nos damos cuenta que ha recreado un modelo que usa para contestar el ejercicio
que mas trabajo le ha costado... Tiene su lapiz encima del modelo, su mirada esta clavada en él, su mano
izquierda la tiene sobre el libro y la mantiene sin movimiento al igual que su cuerpo en general)

)

12 km 1 vuelta 24 km
3 km V4 de vuelta 1 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km
5 km 10 km
P/A27-174
20:10 min

P/A27: (Borra su respuesta del ejercicio cinco: Se trata de saber ;cuantas vueltas da un automovil en 24 km?
Sabiendo que el circuito tiene 12 km de longitud. Habia puesto como respuesta “1 % de vuelta” pero algo
lo/1a hizo cambiar de opinidén. Se mantiene por un instante quieto [a]).

19:50 min a 20:31 min

P/A27: (Se mantiene quieto [a] pero de repente mueve al mismo tiempo hacia arriba sus dos manos y su
cabeza y comienza a escribir rectificando la respuesta del ejercicio cinco...)

P/A27-181

25: 16 min

P/A27: (Mira por unos instantes a quien se ha dormido y forma parte de su equipo [P/A41], luego, coge su
lapiz y borra el modelo que habia creado [circulo partido inexactamente en tercios: P/A27-172])

26:20 min

P/A27: (Ajeno [a] a todo lo que pasa a su alrededor y mantiene su mirada fija en sus respuestas como si
estuviera verificandolas).

27:20 min

Grupo: (Murmullos)

P/A27: (Definitivamente esta verificando cada uno de sus resultados, mantiene su mirada fija en su trabajo
elaborado)
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Resolver un problema y hacer un ejercicio en la clase se puede definir como accion
y reaccion, el primero se basa en la creatividad y el segundo en la familiaridad. Heller
(1989) sugiere que al hecho de resolver un problema matematico se le puede nombrar como
accion (implicacion activa) y que al ejercicio 6 accion repetida se le puede nombrar como
reaccion (implicacion reactiva). Para Callejo (1990 y 1998) el uso de la heuristica
(estrategia) y las heuristicas (técnicas) se promueven en un problema y en un ejercicio
respectivamente. En este trabajo llamaremos procedimiento (como término genérico) tanto
al uso de una estrategia como al de una técnica para resolver una tarea en el aula.

La distincién entre la implicacion activa (problema) y la implicacion reactiva
(ejercicio) en la actividad del aula donde se aprende matemaética requiere considerar como
elemento condicionante al limite de tiempo. Por ejemplo, P/A27 hace diecisiete ejercicios
con su debida complejidad en mds o menos 17 minutos (ver tabla 3.1. Implicacion
Reactiva), aproximadamente en el mismo tiempo, P/A17 no logra hacer un problema (ver

tabla 3.2. Implicacion Activa).
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TABLA 3.1. Implicacién Reactiva.

Seguimiento a P/A27 al hacer diecisiete ejercicios en mds o menos 17 minutos. Leccion 70, “El

Circuito”, paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

DATO EJERCICIO TIEMPO DE
RESOLUCION

P/A27-159 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 8 seg
calcula la distancia recorrida en ' vuelta.

P/A27-160 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 4 seg
calcula la distancia recorrida en 3/4 vuelta.

P/A27-161 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 10 seg
calcula la distancia recorrida en 2 %2 vuelta.

P/A27-162 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 21 seg
calcula la distancia recorrida en 2 % vuelta.

P/A27-164 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 28 seg
calcula la distancia recorrida en 5/4 vuelta.

P/A27-165 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 9 seg
calcula la distancia recorrida en 2/3 vuelta.

P/A27-166 | Revisando las tablas que se acaban de terminar de contestar y sabiendo 1.34 min
que un circuito para carreras de automoéviles tiene 12 km de longitud,
(en qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km?

P/A27-167 | Revisando las tablas que se acaban de terminar de contestar y sabiendo 53 seg
que un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud,
Jen qué caso es mayor?

P/A27-168 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 12 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 12 km.

P/A27-169 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 51 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 3 km.

P/A27-171 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 31 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 32 km

P/A27-172 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 2.24 min
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km.

P/A27-173 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 1.31 min
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 24 km.

P/A27-175 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 31 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 1 km.

P/A27-176 | Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, 35 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automévil al recorrer 18 km.

P/A27-178 | Un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, 32 seg
calcula el nimero de vueltas que dio un automévil al recorrer 10 km.

P/A27-179 | René dice que cuando son menos 12 km no se puede decir el nimero 1.10 min
de vueltas, porque es menos que una. Ana dice que si se puede, usando
fracciones. ;T que opinas?
TIEMPO APROXIMADO EN TERMINAR DE RESPONDER LOS 15.4 min
17 PROBLEMAS DE SU LIBRO DE TEXTO (s6lo de la p. 156)

P/A27-181 | TIEMPO APROXIMADO EN VERIFICAR 3.58 min

|  TOTAL 19.2 min
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TABLA 3.2. Implicacién Activa.

Seguimiento a P/A17 al hacer un problema en mds o menos 17 minutos. Leccion 70, “El Circuito”,
pdginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

Resuelven uno de dos problemas que propuso el docente, el planteamiento del problema es el siguiente:
En la escuela de Juan estin preparando agua de distintos sabores para una kermés. Se usan dos ollas,
una (crema) con capacidad de 10 litros y la otra olla (azul) con capacidad de 6 litros. Para saber sobre la
capacidad de cada olla se simulan frente a cada olla botellas de plastico de dos litros cada una, entonces,
firente a la olla crema hay cinco botellas de plastico y frente a la olla azul hay tres botellas de plastico. El
problema es el siguiente: Para hacer naranjada, en la olla color crema se pusieron 40 naranjas y 4 tazas
de aziicar. ;Cudntas naranjas y cudnta aziicar deberdn poner en la olla color azul para que la naranja
tenga el mismo sabor que la de la olla color crema? Este problema corresponde a la leccion 48 del libro de
texto, cuyo proposito es el de “Resolver problemas de proporcionalidad utilizando relaciones entre los
datos”.

RP-EPISODIO-302
P/A17: (Lee el primer problema a todo el equipo)

RP-EPISODIO-304
P/A17: jEsté dificil! [Mira hacia P/A21] ;Ya le entendiste?

RP-EPISODIO-306

P/A17: (Al parecer estd haciendo pareja con P/Aa, se oye sus murmullos)...Naranjas... Tazas...

P/A17: (Dirige su vista y comienza a discutir aportando una idea) P/A21, ;ves el payaso que vimos ayer? Lo
lo multiplicaron por los payasos que habia y acé se multiplican por las naranjas.

RP-EPISODIO-308

P/A17: (En la ultima pagina de su libro esta haciendo algunas operaciones al parecer relacionadas con el
primer problema de la pagina 108. Se oye que murmura)...3 sobra 1... Forman 10 sobran 2... Sobran cero...
[Hizo una division usando la galera 160 ~ 5 y como cociente obtuvo 32 y como residuo cero] (Voltea su
libro en la pagina de los problemas y su mirada la conduce a cualquier parte, parece que no esta muy
convencido)

RP-EPISODIO-310

P/A17: (Sigue al parecer tratando de resolver el primer problema y voltea hacia P/A21 diciéndole) 6 por 3...
18 sobra... 1.76... 40 naranjas, no espérate dijo hasta la actividad dos ;verdad? P/A21... ;Porqué no
dejamos esa... [Inaudible]

P/A17: (Sefiala con su dedo y al mismo tiempo dice) Me paso para aca...

P/A17: (Sugiere dividir el trabajo, P/A21 y P/A42 resolveran los problemas que él/ella no pudo solucionar y
ellos/ellas la actividad dos, pagina 109, dice) Ustedes dos y nosotros (as) esta.

RP-EPISODIO-312
P/A17: (Se refiere a que pudo de alguna manera obtener un posible dato relacionado a la solucion del primer
problema y dirigiéndose a P/A21 y P/A42) Son 24 naranjas... [Anota este dato en su libro]

RP-EPISODIO-313

Comienza la discusion en grupo... (Han transcurrido 17 minutos)

P/A17: (No deja de escribir en relacion al problema uno pese a que ya se termind el tiempo y ya se comenzo
a discutir en grupo. Est4 agachado y se le nota muy apresurado en lo que hace, dice) “24 naranjas 1 y Y4 de
cucharas de azicar” [murmura, ahora comienza a discutir con P/A46 en voz baja].

P/A17, P/03, P/Aa: (Mientras P/M habla en voz alta con otros nifios, P/A03 y P/Aa le comienzan a copiar a
P/A17. Este tltimo tiene cara de angustia y constantemente esta escribiendo, levantando la cara viendo a
cualquier sitio, ahora borra apresuradamente, vuelve a escribir) “24 naranjas 1 y % de taza de azdcar”
[cambia sus resultados y parece que acomodo lo que P/A46 le decia]
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3.1.2.1. El proceso de objetivacion de P/A27

El alumno P/A27 al igual que sus compaifieros del grupo, comienza a responder los
diecisiete ejercicios s6lo de la pagina 156, leccion 70, titulada “El Circuito”, que tiene

como proposito: operadores fraccionarios en situaciones sencillas, ver ESQUEMA 1:

ESQUEMA 1

; - . situaciones sencillas
’ LEcthin E 1 circuito

: 0 1. Un circuito para carreras

de automéviles tiene 12 km
de longitud. ____

* Calcula la distancia recorrida en:

(Y = o by
[ Fvuelta \I (" L de vuelta
|

3 gk | &, I 3 =
| 3 de vuelta |+ de vuelta

I
|| 1 v
| 277 vueltas | % de Vuelta

= o
'?7vue|.tas J I\ %de vuelta

En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km?

En qué casos es mayor?

2. Calcula el ndmero de vueltas que dio un automévil al recorrer las siguientes
distancias.
12 km Y [ 2skm
3 km 1 1 km
32 km 18 km

5 km 10 km
= René dice que cuando son menos de 12 km no se puede
decir el ndmero de vueltas, porque s menos que una. Ana
dice que si se puede, usando fracciones. ;Ta qué opinas?

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)

Grosso modo, 1o que se observa en el extracto P/A27-172, es que la implicacion
profunda en el objeto de P/A27 se concretd en idear un “diagrama” que originalmente no
estaba en el problema, ese diagrama le ayudo a afinar sus ideas y asi pudo resolver el
problema. Para De Corte (2007) a este tipo de comportamiento se le pude llamar
transferencia de aprendizaje. Comienza P/A27 su proceso de objetivacion, en el sentido de
Radford (2006), al parecer con una transferencia de ideas que habia empleado en otros
problemas, es decir, busca relaciones entre lo que ya habia hecho y las ideas que pudieran

surgir al mirar modelos sugerentes incluidos en el propio libro:
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P/A27-172

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km. Leccion 70, “El Circuito”,
paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

12 km 1 vuelta 24 km

3 km Y, de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 10 km
15:52 min

P/A27: (Baja la mano derecha donde tiene el lapiz mientras su mano izquierda
permanece sobre el libro, esta semi-inclinado [a], al parecer estd mirando la pista que
estd dibujada en el libro y los datos que ya contestd, parece como estatua y no asi sus
ojos que se mueven de un lado al otro).

P/A27: (Mantiene la mirada muy fija en el libro, sus ojos van de arriba abajo pero se
mantiene su cuerpo quieto)

Continuando con la interpretacion del dato P/A27-172, estudiamos que los medios
semidticos de objetivacion que estaba usando, como movimientos kinestésicos e ideas
sugeridas del libro de texto, hacen aparente sus intentos por pasar de la “cosa matematica”
confusa hacia algo definido. Esto parece concordar con lo planteado por Radford (2008, p.
746), cuando indica que “la cosa matematica es una forma confusa, simplemente presentida
como matematizable”. Al parecer P/A27 intenta encontrar relaciones numéricas entre el

modelo sugerido en el libro, sus estrategias ya usadas y el problema que esté resolviendo:

P/A27-172

Problema: un circuito para carreras de automéviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km. Leccion 70, “El Circuito”,
paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

12 km 1 vuelta 24 km

3 km Y4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 10 km
16:55 min

P/A27: (En un momento dado se percibe el movimiento de sus dedos de la mano
izquierda, al parecer, esta contando)

17:24 min

P/A27: (Permanece tratando de solucionar el cuarto ejercicio de las tablas, pone su dedo
indice de su mano izquierda en los renglones de la tabla que estd haciendo, eleva la
mano, parpadea constantemente porque al parecer mira la pista que esta dibujada en el
libro vy la tabla que esta resolviendo)
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Al seguir analizando el dato P/A27-172, se observa que P/A27 continlia en su
proceso de aprendizaje, Radford (2006) sugiere que aprender matematicas significa que los
medios semidticos de objetivacion concretan la transformacion de significados culturales a
objetos de conciencia y posiblemente una evidencia de esto es el diagrama que cre6 P/A27

para confrontar el problema:

P/A27-172

Problema: un circuito para carreras de automéviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km. Leccion 70, “El Circuito”,
paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

S

12 km 1 vuelta 24 km

3 km Y4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 10 km
17:58 min

P/A27: (Hasta este momento nos damos cuenta que ha recreado un modelo para
contestar el ejercicio que mas trabajo le ha costado, el cuarto. Se alcanza a ver un circulo
que simula al parecer el circuito para carreras de automoviles y estd dividido en tres
partes. El modelo lo pintd encima de una de las tablas. Tiene su lapiz encima del
modelo, su mirada estd clavada en él, su mano izquierda la tiene sobre el libro y la
mantiene sin movimiento al igual que su cuerpo en general)

Lo anterior sugiere haber aprendido, es decir, haber interiorizado la tarea ofrecida
por la actividad como idea, herramienta o instrumento de referencia y valoracion. Bajo su
punto de vista ha dado “sentido” al objeto matematico apropidndoselo como suyo. El
alumno P/A27 expresa, en el extracto P/A27-18, su proceso de objetivacion para calcular el

numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km:

P/A27-185

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km. Leccidon 70, “El Circuito”,
paginas 156-157 del libro de texto gratuito de la SEP.

Investigador: (Sugiere) Hiciste aqui un dibujito... parece que hiciste una pista o algo asi
P/A27: (Exclama) jAja...!

Investigador: (Insiste) ;Si te acuerdas?

P/A27: (Ipso facto responde utilizando su modelo) Si. Es que le puse un circulito para
sacar los cinco kilémetros... Lo de un cuarto son tres kilometros y me faltaba ponerle
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dos que es lo de un sexto, pero los converti a doceavos para que fueran dos sextos digo
dos doceavos y este... En un cuarto de... caben tres doceavos /si?

Investigador: (Responde) (Si?

P/A27: (Seiala la relacion 1/6 igual a 2 km de las primeras tablas de la misma pagina
[ver: P/A27-172] y dice) Y... Este... Dos doceavos y aca lo sumé, tres doceavos y...
Dos vy asi me salieron dos... Cinco doceavos.

El diagrama fue para P/A27 el medio semidtico de objetivacion util al sugerirle que cada
divisién de la pista de 12 km equivale a 1/12 entonces 5 km es igual a 5/12.

Como interpretacion del extracto P/A27-216, se puede decir que P/A27 esta
consciente que ante un nuevos ejercicios por resolver, podria usar el “diagrama” que
emple6 en P/A27-172 y que discutimos arriba. Asi es como P/A27 logra una transferencia
del aprendizaje que asienta posteriormente en su implicacién reactiva al completar la

“Leccion 707

P/A27-216

Ultima tabla de la leccién 70, pagina 157:

Punto de partida Vueltas recorridas Punto de llegada
Km$5 32/3 Km1
Km 4 1%
Km 2 Km 5
SV Km9
Km$5 16 2/3
Km 2 20 Ya

55:05 min a 58:57 min

P/A27: (Se observa a él/ella solo [a] comenzando a contestar el primer ejercicio de la
ultima tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12.
Elkm 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los
datos que faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el “punto de partida” es el kilometro
4 y las “vueltas recorridas” son 1'%, jentonces cual sera el “punto de llegada”? Como la
punta de su lapiz esta sobre el ejemplo de la tabla interpretamos que esta revisandolo (su
libro estaba cerrado y lo abre)

56:20 min

P/A27: (Arranca una hoja de su cuaderno para crear un modelo [sugerido en el propio
libro] y usarlo como medio para resolver los ejercicios de la ultima tabla. Mira muy
atento [a] el libro)

56:38 2 57:51 min

P/A27: (Comienza a hacer esquematicamente sobre la hoja su modelo)

Diagrama _que usa P/A27:
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58:03 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27) ;Vas a hacer esta?

P/A27: (Menea su cabeza afirmativamente)

58:34 min

P/A27: (Posiciona su dedo indice sobre el punto de partida [km 4] y dirige la vista hacia
la posicién de la punta de su lapiz que esta en el modelo, luego posiciona su indice de la
mano izquierda sobre las vueltas recorridas [1Y%] y jira su vista hacia su modelo. Simula
contar sobre su modelo seis kilémetros comenzando desde el 5 y posiciona su lapiz en la
aparente respuesta, el kilometro 10, luego. su dedo indice de su mano izquierda lo
posiciona sobre las vueltas recorridas [1%] se dirige entonces hacia el espacio
interrogante que es el punto de partida)

58:57 min

P/A27: (Anota como resultado “km 10”. Ha terminado el primero de los cinco ejercicios
de la tabla)

El razonamiento de P/A27 al emplear el diagrama para completar la actividad muestra que
no lo usé6 como un medio semidtico de objetivacion aislado, sino mas bien, se forma
mediante una interrelacion entre los medios semiodticos movilizados durante la actividad (el
libro de texto, hoja de su cuaderno, diagrama, lapiz, movimientos kinestésicos, etcétera).
Ademas, por la transferencia de la idea que logro P/A27 con el “diagrama” usado en
P/A27-172 a los nuevos ejercicios en P/A27-216, ubicamos a los ejercicios (implicacion
reactiva) dentro de los procesos didacticos como un medio semiotico de objetivacion mas;
esto parece relacionarse con lo reportado por Mendoza (2004, p. 72), quien afirma que los
ejercicios son “el punto de llegada de las aproximaciones cognitivas de los alumnos y, a la
vez, el punto de partida para realizar nuevas exploraciones; son un continuum en los
procesos didacticos”.

Mas atn, se puede observar en P/A27 su capacidad de verificar sus resultados y
corregir como elemento concluyente de su proceso de objetivacion, en el sentido de

Radford (2006):
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Problema cinco: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud,
calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 24 km.

12 km 1 vuelta 24 km
3 km Vi de vuelta 1 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km
5 km 5/12 10 km
P/A27-173
19:16 min

P/A27: (Al parecer comienza a solucionar el ejercicio quinto. Luego de mirar unos
instantes el ejercicio y teniendo su lapiz sujetado en la mano derecha, lo suelta y cae
sobre el libro, eleva su mano, extiende sus dedos, cuenta, flexiona el pulgar y mantiene
extendidos los demas, después semi-flexiona el indice, luego flexiona el cordial,
posteriormente hace lo mismo con el anular y por tltimo el mefiique. Toma nuevamente
su lapiz sin despegar su mirada del ejercicio y manteniendo inmovil y encima del libro
su mano izquierda)

19:00 min a 19:50 min

P/A27: (Ha terminado de contestar el ejercicio quinto de su libro anotando 1 % de
vuelta)

P/A27-174

19:53 min

P/A27: (Mira fijamente el libro. Extiende su dedo indice de su mano derecha y al mismo
tiempo los dedos de su mano izquierda, ahora comienza a contar con el indice de su
mano derecha uno a uno los dedos de su mano izquierda comenzando por el pulgar. Oye
murmurar a sus compafieros pero mantiene la concentracion, se le oyen breves
murmullos y constantemente parpadea, alinea sus manos al lado de la pagina que esta
solucionando).

20:10 min

P/A27: (Borra su respuesta del ejercicio cinco. Habia puesto como respuesta “1% de
vuelta” pero algo lo/la hizo cambiar de opinidon. Se mantiene por un instante quieto [a]).
19:50 min a 20:31 min

P/A27: (Se mantiene quieto [a] pero de repente mueve al mismo tiempo hacia arriba sus
dos manos y su cabeza y comienza a escribir rectificando la respuesta del ejercicio.
Escribe como respuesta 2 vueltas)

P/A27 no s6lo verifico su respuesta en este problema en particular, también lo hizo después
de responder los diecisiete ejercicios de su libro. Parece importante resaltar, que mientras

P/A27 verificaba sus resultados, su compatfiero de equipo P/A41 estaba dormido aunque ya

habia terminado también sus diecisiete ejercicios (ver tabla 2, dato P/A27-181).

El caso de P/A41 hace saber que estd desentendido de la tarea del aula y este tipo de
comportamiento parece ser regular en este salon de clases, como se puede observar en
algunos de nuestros registros (ver por ejemplo, P/A27-209 y P/A27-189, en los anexos);
esta conducta quizés tenga que ver con lo que Heller (1989) afirma que cuando la accion

repetitiva se extiende prevalece en el sujeto el sentimiento de “ya no mas” o el de “ya
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basta”, el cual se instala en el centro de la conciencia y bloquea de alguna manera cualquier
intento por seguir trabajando, al punto de abandonar su tarea.

En relacion al extracto P/A27-190, el alumno P/A27 luego de responder y verificar
los diecisiete ejercicios hechos en el tiempo normativo implicitamente dado, manifiesta la

voluntad de participar en la discusion grupal:

P/A27-194

39:00 min a 39:22 min

P/M: (A hora se concreta en el ejercico tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automoévil en 2 % de vuelta? Pregunta
a uno de sus alumnos en voz alta) A hora si P/A27. 2 %.

P/A27: (Contesta) Son 33.

P/M: (Repite y cuestiona) 33, ;por qué?

P/A27: (Expone su razonamiento; mira fijamente su libro, posiciona su dedo indice de su
mano izquierda sobre el ejercicio y, transfiere una de las equivalencias que discutid
anteriormente P/A35, explica) Porque igual, de 2 son 24 y le sumo este... los % que son
9, me da 33.

P/M: (Repite) Me da 33. jMuy bien!

Con la participacion publica de P/A27, se completa su proceso de objetivacion como
miembro de su comunidad de aprendizaje, en el sentido de Radford (2006). Con base en su
proceso de objetivacion, posiblemente P/A27 implicitamente manifiesta su proceso de auto-
ignicion, como elemento fundamental de sus emociones de atraccidn, esto es asi porque €l
realiza acciones tales como el verificar sus resultados que no se le imponen por norma, si

no que es capaz de hacer este tipo de tareas correctamente pese al limite de tiempo.

3.1.2.2. El proceso de objetivacion de T/A04

Nuestros datos muestran que también se desarrolla en el aula tradicionalista la
implicacion profunda en el objeto.

El estilo de la clase se caracteriza por el maestro/a leyendo publicamente las
situaciones problematicas del libro, espera que inmediatamente algiin estudiante diga en
voz alta el resultado y el/la maestro/a lo valida. El limite de tiempo usual en esta aula es 3
minutos para solucionar cada problema, se debe responder con poco tiempo previo, lo cual
contrasta con el aula participativa, donde se les concede hasta 20 minutos. Cabe también

mencionar que la clase en el aula tradicionalista dura alrededor de 55 minutos y la
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participativa alrededor de 1 hora y 30 minutos; y ademads, la clase tradicionalista esta
limitada por el recreo, lo cual no es el caso de la clase participativa.

El estudiante T/A04 al igual que sus compaifieros del grupo, comienza a responder
los diez ejercicios que corresponden sélo a la pagina 128, Leccion 57, titulada “Descuentos

y recargos”, que tiene como propoésito: introduccion al concepto de porcentaje, ver
ESQUEMA 2:

ESQUEMA 2

LM Descuentos y recargos
5 7 1. ;Has visto algu;u vez un anuncio como este?

SUPER
OFERTAS

50%

$800

En las tiendas, en ocasiones, anuncian descuentos y también recargos. Por o general,
en esos anuncios aparece el signo %, ;sabes cémo se lee ese signo? ;Sabes qué
significa? Coméntalo con tus compafieros.

Pedro dice: La grabadora cuesta 4800 y le descuentan 50%, eso
quiere decir que por cada 4100 descuentan ¢50.

Paco dice: Si, y si la reproductora de casetes cuesta $500
u el descuento es de 40%, eso quiere decir que por cada
4100 descuentan $40.

= Para responder las sigui utiliza el imiento que quieras.

Segun o que dicen Paco y Pedro, ;cudnto costard la grabadora? @ #0.0- 00
:Cudnto descontarén al aparato de sonide? % ¥ Yo . P

2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.

3y Segin el anuncio, ;cuantos pesos por
| | Cantidad Dor cadn 100/pesos) ,;, 109 a los discos?
18% ¥ Jecadere® | S48
5 gf 80 de cada 100 ! :Cudintos pesos por cada 100 descontaran
pr g W T T o | awsbodnas? & 3 OW
it 7% _de cade /0 { A
’fo 40 de cada | ;Qué descuento debera tener un producto
k| BN R ik para pagar sblo $70 por cada $100?
C #% o= coda (00D ol i

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)

En relacion al extracto T/A04-262, podemos observar que T/A04 sabe que para
encontrar la solucion sélo contara con alrededor de 3.13 minutos y quizas por eso no pierde

el tiempo y se implica:

T/A04-262

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

37:39 min a 40:52 min
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T/A04: (Inmediatamente que sabe cudl es el objeto a analizar lo mira fijamente, lleva su
lapiz a la boca y hace caso omiso a lo que dicen y hacen en el grupo pese a que hay
mucho ruido)

En relacion al extracto T/A04-262 (ibidem), se observa que el docente como en toda
la clase pide que se digan en voz alta posibles resultados y €l ird validando para elegir sélo
el que coincida con su criterio. Se escuchan muchas respuestas que no tienen sentido
incluyendo la de T/A04, son cantidades muy grandes en comparacion con los $840 que se
considera la respuesta correcta. Los alumnos tratan de adivinar la respuesta, pero T/A04

hace intentos por seguir implicado en el objeto:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

Grupo: (Responden al cuestionamiento del docente instantdneamente) ;2800...7 2500
pesos... 2400

T/M: (Nota que no coinciden las repuestas con lo que les pide y dice) A ver, no... estas
equivocado.

Grupo: (Grita) 2300.

37:47 min

T/A04: (Callado [a], inclinado [a], con el lapiz en la boca, inmévil pese a que sus
compaieros han propuesto muchas respuestas, parece que estd concentrado [a] en la
tarea como meditando y no hace caso de lo que hay a su alrededor)

37:49 min

T/M: (Aclara) A ver, vean lo que se pregunta, dice que el aparato de sonido cuesta...
T/A04: (Responde) 2800 pesos. ..

37:57 min

T/A04: (Se vuelve a inclinar y mantiene fijamente su mirada en el libro mientras el
docente hace aclaraciones)

Continuando con la interpetacion del referente T/A04-262, dado el proceso de
objetivacion, para los alumnos “la cosa matematica”, en el sentido de Radford (2006), es
confusa y el docente lo sabe, asi que trata de exhortarlos a darse cuenta de lo que se
pregunta. Ha trascurrido alrededor de un minuto, T/A04 se da cuenta de que tiene
posibilidades de entender esa “cosa matematica” y procura nuevamente implicarse en el
objeto. Sus movimientos kinestésicos, las exhortaciones del docente, el libro de texto y el

lapiz (artefactos) son los medios semioticos de objetivacion que usa interrelacionadamente:
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T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el propdsito es la introduccion al concepto de porcentaje.

37:49 min

T/M: (Aclara) A ver, vean lo que pregunta, dice que el aparato de sonido cuesta...
T/A04: (Responde) 2800 pesos. ..

37:57 min

T/A04: (Se vuelve a inclinar y mantiene fijamente su mirada en el libro mientras el
docente hace aclaraciones)

T/M: (Aclara) Me van a descontar... 30%...

38:01 min

T/A04: (Se incorpora y mira fijamente al docente)

T/M: (Sigue aclarando) Lo que pregunta es cuanto les van a descontar...

38:05 min

T/A04: (Deja de poner atencion a la tarea, voltea inesperadamente hacia la puerta y
vuelve a mirar fijamente al docente)

T/M: (Aclara) No pregunta cuanto va a pagar, sino cuanto le van a descontar...

Grupo: (Gritan algunos en coro) 30%...

38:14 min

T/A04: (Deja de ver al docente, se inclina y mira fijamente su libro aun cuando oye que
se dan indicaciones)

T/M: (Aclara) A ver, deciamos que era 30 pesos de cada 100 ;si...? 30 pesos de cada
100

38:17 min

T/A04: (Sigue inclinado [a] pero ahora lleva su lapiz hacia su boca, se nota concentrado

a] en el libro)

T/A04 progresa en hacer menos confusa la “cosa matematica”. Usa sus medios
semioticos para progresar en su entendimiento. La duda que tenia la relaciona con la

exhortacion de usar calculadora al debatir el docente con T/A20:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el propdsito es la introduccion al concepto de porcentaje.

38:20 min

T/A04: (Algo le llama la atenciéon que de momento voltea su mirada hacia el docente)
T/M: (Propone) O hay que encontrar ahi...

T/A20: (Grita tanto que el docente le pone atencion) ;93.3?

T/M: (Oye a T/A20 y le dice) jAy! ;Cémo hiciste eso? Estd mal... pero bueno.
T/A20: (Dice) Con la calculadora.

T/M: (Afirma) jEsta mal!

Continuando el andlisis del proceso de objetivacion, en el sentido de Radford

(2006), aparentemente T/A04 logra una transferencia de aprendizaje, en el sentido de De
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Corte (2007), al relacionar sus medios semidticos de objetivacion, lo cual se hace evidente
porque pudo reconocer patrones numéricos y construir una estrategia que debate

publicamente con el docente:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

38:36 min

T/A04: (Propone) jMaestro [a]...! En la calculadora lo podemos hacer... 2800 menos el
30% /no...?

T/M: (Guarda silencio por un instante y luego dice) Se puede... pero... puedes sacar
primero el 30%, pueden poner en la calculadora 2800 por punto treinta 6 2800 por 30 y
luego entre 100, hay un signito por ahi en su calculadora...

38:52 min

T/A04: (Ratifica lo dicho por el docente) Si... El de por ciento...

T/M: (Afirma)... El por ciento.

Se manifiesta un mejoramiento sobre la comprension de la “cosa matematica” por
parte de T/A04. Se nota una implicacion en el objeto que tiende a ser profunda. El
problema ahora es aplicar los procedimientos que se mencionaron. Relaciona sus medios
semidticos de objetivacion para usar el operador escalar 0.30 o el procedimiento
programado en la calculadora para este fin. Nadie en el grupo es capaz de seguir en la
calculadora el procedimiento que el docente anunciara continuamente a pesar de que la
mayoria de los nifios en el salon cuentan con una calculadora. T/A04 mantiene su mirada
fija en el libro, la punta de su lapiz sobre el enunciado problematico, hace movimientos

kinestésicos, se muerde los labios y no se distrae con los ruidos del aula:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. (Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el propdsito es la introduccion al concepto de porcentaje.

38:57 min

T/A04: (Mira fijamente a su libro. Coloca la punta de su lapiz sobre el enunciado
problematico que en estos momentos se estd intentando resolver mientras el docente
sigue hablando)

T/M: (Aclara) Se puede pero si no sabes de donde sale... Estamos perdidos...

39:00 min

T/A04: (Levanta la punta de su 1apiz del enunciado problematico en cuestion y mantiene
la punta en el aire. Baja el lapiz. Su mirada esta fija en el libro. Se muerde los labios
pero sin dejar de mirar su libro, la punta de su lapiz nuevamente la coloca en el libro
pero en la parte ultima sin sefialar algo en particular)

101



T/M: (Afirma) Porque el dia que no tengamos calculadora. ..

39:04 min

T/A04: (Mantiene fija su mirada en el libro pese a que el docente sigue aclarando.
Mueve sus labios y la punta de su lapiz)

T/A20: (Pregunta) 2800... ;qué digo?

T/M: (Aclara) Estos 2800 por 0.30 [punto treinta] 6 2800 por 30 luego el por ciento.
39:12 min

T/A04: (Se nota mas concentrado [a] que nunca pese a que el docente estd diciendo
como solucionar el problema, inmévil v con la mirada clavada en el libro. Parece claro
que no pone atencion a lo que se dice en el grupo)

Grupo: (Murmullos)

T/M: (Pide) A ver ;cuanto salio...?

39:22 min

T/M: iEs muy facil!

T/A04: (Levanta la punta de su lapiz. Con sus dedos por la parte posterior empuja
levemente su libro sin soltar su ldpiz, se abre un espacio para comenzar a hacer
[aparentemente] una operacion en la mesa [pese a que el docente presume que es muy
facil])

39:25 min

T/A20: (Grita) 8.4...

T/M: (Exige poner atencion) A ver todas sus orejitas paraditas aqui...

Ya llevamos alrededor de 2.5 minutos y todavia nadie ha solucionado el problema.
Mientras algunos de sus compafieros procuran tomar en cuenta la exhortaciéon normativa
sobre el uso de la calculadora, T/A04 intenta transferir una idea ya conocida a través de sus
medios semiodticos de objetivacion. Trabaja el concepto de porcentaje como partes por cada

100, que es uno de los propositos fundamentales de ésta leccion:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

39:36 min

T/A04: (Esta leyendo un enunciado distinto al que ahorita se esta resolviendo, parece
que busca alguna idea en alguno de los problemas que ya resolvid [lee: “Paco dice: Si, v
si la reproductora de casetes cuesta $500 y el descuento es de 40%. eso quiere decir que
por cada $100 descuentan $40™)

T/A20: (Exige que se le ponga atencion) Maestro [a], aqui en la calculadora me sali6 8.4
T/M: (Reclama a T/A20) No lo pusiste bien.

39:42 min

T/A04: (Mientras sus compafieros procuran hablar con el docente en voz alta, comienza
ahora a revisar un nuevo enunciado problematico, interpretamos que sigue buscando
alguna idea en los problemas que ya resolvid, el problema que ahora esta leyendo es:
“Pedro dice: la grabadora cuesta $800 y le descuentan 50%, esto quiere decir que por
cada $100 descuentan $50.”)

T/A18: (Aun cuando ya llevan 02:22 minutos procurando resolver el problema,
pregunta) Maestro [a], el 30 es el de en medio?

T/M: (Afirma) Si es 30%
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Sabe T/A04, que el tiempo se termina, por sus reacciones interpretamos que la

tension aumenta al hacer movimientos inusuales con su lapiz:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

39:45 min

T/A04: (Deja aparentemente de leer enunciados anteriores al que trata de solucionar.
Toma su lapiz y coloca una de sus puntas entre su indice y el pulgar, luego provoca
movimiento en su lapiz como si estuviera jugando pero sin dejar de mirar fijamente el
libro. Sefiala con la punta de su lapiz la fotografia del aparato de sonido y mantiene
posicionado su lapiz).

El docente continiia dando indicaciones sobre posibles técnicas que sus alumnos
pueden usar para solucionar el problema, exhorta sobre el uso del operador escalar 0.10
pero la mayoria del grupo no toma en cuenta sus recomendaciones. La implicacion
profunda en el objeto de T/A04 ahora lo conduce a un camino seguro para transformar
gradualmente la generalidad de la “cosa matemadtica”, cuestion que aparentemente no
sucede con ningln otro de sus compaiieros. Al parecer relaciona las exhortaciones
estudiadas anteriormente sobre el concepto de porcentaje como partes por cada 100 y las
exhortaciones nuevas que hace el docente. T/A04 hace notar la conclusion de su proceso de
objetivacion al gritar su respuesta como expresion sentimental como punto final de un

proceso de toma de conciencia, cercano al “jaja!” o “Eureka de Arquimedes™:

T/A04-262 (ibidem)

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el proposito es la introduccion al concepto de porcentaje.

39:45 min

T/M: (Dice) ;Cuanto es lo que le van a descontar?

Grupo: (Inaudible)

39:56 min

T/M: (Grita y aplaude) jHey...! Atentos. Cuando a una cantidad

T/A04: (Permanece con su mirada fija en el libro y la punta de su lapiz sobre la foto del
aparato de sonido)

39:57 min

T/M: (Continta su discurso)... Le sacamos el 10 por ciento

T/A04: (Pese a que el docente sigue dando indicaciones y exige poner atencion, abajito
de la fotografia sobre el aparato de sonido comienza a escribir cantidades [no se
alcanzan a ver, porque escribe muy leve])
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T/M: (Sigue dando explicaciones)... Nada mas la vamos a dividir entre 10, y cuando
dividimos una cantidad entre 10 solamente le recorremos. ..

40:03 min a 40:04 min

T/A04: (Ha escrito 280 cerca de la fotografia del aparato de sonido, cantidad que
representa el 10% de 2800, idea que se apropia de lo que el docente esta sugiriendo)
T/M: (Plantea entonces)... Si son 2800, el 10% /serian?

40:07 min a 40:09 min

T/A04: (Duda pero es él/la tnico [a] que responde en voz alta) ;280 pesos...?

T/M: (Avala la respuesta de T/A04 diciendo) 280, ese seria el 10... Por ciento.

En el proceso de objetivacion, en el sentido de Radford (2006), que describimos en
los parrafos anteriores se hacen evidentes las habilidades de T/A04 para reconocer patrones
numéricos, procesar informacion para crear estrategias y expresar su aprendizaje; ademas,
se observa por parte de T/A04 un control de su tension pese el limite de tiempo. Sus actos
de operar, relacionar objetos matematicos y verificar los genera con base en su punto de
vista al darle “sentido” al objeto matematico apropidndoselo como suyo. La accion de
insistir en comentar piblicamente su respuesta es sinonimo de querer llamar la atencion del
validador, tal como es el método de trabajo del docente. Interpretamos el caso de T/A20, al
gritar el resultado, como una practica desviada porque busca sus respuestas tratando de
adivinar. Por ultimo, el validador muestra el “canon” de lo que debe tomarse como

“atractivo” al gritar (jexacto!) una idea que tiene que ver con la rapidez y la precision:

T/A04-262 (ibidem)

40: 14 min a 40:26 min

El problema consiste en que en una tienda un aparato de sonido cuesta $2, 800 y tiene un
descuento del 30%. ;Cuanto descontaran al aparato de sonido? Tiene que ver con la
leccion 57 (paginas 128 y 129), el propdsito es la introduccion al concepto de porcentaje.

T/A04: (Ipso facto suma tres veces 280. Mueve apresuradamente su lapiz, se sabe con
posibilidades de tener la respuesta correcta)

T/M: (Cuestiona y sugiere)... Si 0 no. Ahora yo ya sé con eso que son 280, mas 280 mas
2...

40:26 min

T/A04: (Antes que el docente dijera qué deberia hacerse, él/ella trata desesperadamente
de anticiparse diciendo el resultado que encontro, entusiastamente grita el resultado
luego de sumar tres veces 280) ;840...7

T/M: (Su discurso es interrumpido por T/A04 quien grita un resultado pero como estaba
distanciado de esto, sigue) O...

40:28 min

T/A04: (Insiste en que su razonamiento sea tomado en cuenta)... ;Lo que le van a
descontar?

T/M: (Hace caso omiso al parecer del resultado presentado por T/A04 porque sigue
explicando como hacerle para solucionar el problema)... 280 por 3

T/A18: (Grita una posible respuesta) ;No son 2050 pesos?

T/A20: (Grita pero sin presentar una respuesta) Maestro [a]...

40:35 min
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T/A04: (Exige que se le tome en cuenta asi que grita) 840...

T/A20: (No estamos seguros si encontrd el resultado correcto por si mismo [a] o s6lo
repitio lo que T/A04 ya habia anunciado) Aqui estan 840... 840...

40:37 min

T/M: (Valida el resultado enunciado por T/A04 y T/A20) jExacto...! Lo que le van a
descontar al que compre el aparato de sonido...

40:45 min

T/A04: (Inmediatamente anota su respuesta en el libro y se le observa claramente
satisfecho por llevar contestados los dos primeros problemas)

T/M: (Sigue con la validacion del problema)... Son 840 pesos. Entonces, a ver, anotenle
ahi ;Cuanto descontaran al aparato de sonido?

40:52 min

T/A04: (Repite en voz baja paralelamente al docente) 840 pesos...

T/M: (Se responde solo, dice en voz alta) 840 pesos...

Las emociones de atraccion que experimenta T/A04 son diferentes que las
emociones de atraccion que experimenta P/A27. Para T/A04 sus emociones de atraccion
significan estar razonablemente acorde a lo que el docente va proponiendo, més aln,
también sus emociones de atraccion le sirven para asegurarse de ser validado publicamente
al intentar grito a grito de ser tomado en cuenta. Es decir, la auto-ignicion de T/A04 se
conduce a no ser capaz de cuestionar al validador, y en todo caso, espera que se le
impongan las acciones; cosa totalmente contrario a lo que le sucede a P/A27, que realiza
acciones que ¢l decide, no siente obligacion de seguir procedimiento alguno que imponga el

profesor y debate publicamente sus conjeturas (como vimos en la seccion 3.1.2.1.).

3.1.2.3. La implicacion reactiva: hacer ejercicios

Aunque se basa en actos repetitivos, la implicacion en el objeto que muestran P/A27
y T/A04 no disminuye porque no logra sustituirse por la “tensiéon”. Maés bien, la tension
para P/A27 y T/A04 es una condicion general en su accion y pensamiento. Aun cuando no
estan dados todos los pasos que conducen al objetivo en los ejercicios, la accion repetitiva
es un fin per se, donde la intensidad del sentimiento positivo e intrinseco y posiblemente el
gusto matematico puede crecer directamente con la repeticion. Heller (1989, p. 19) senala
que “cuanto menores sean la atencion y concentracion requeridas, tanto mayor puede ser el
placer”. Pensemos esto mismo en los movimientos de una bailarina de ballet, quien mira a

su actividad como una forma de expresar sentimientos a través de gestos finos, armoniosos
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y coordinados, y con ello, trasmitir un mensaje, pero antes, depurd su técnica por medio de
actos repetitivos, logrando apropiarse rutinariamente de una concentracion tal que le
permitio dominar todo su cuerpo mediante un entrenamiento en flexibilidad muscular,
coordinacion y ritmo musical, es decir, tuvo que interiorizar y automatizar previamente sus
movimientos y pasos técnicos.

Ahora bien, si la accién repetida encuentra obstaculos el sentimiento
negativo e intrinseco entra en juego y el alumno puede elevar su tension, irritarse,
impacientarse y abandonar su trabajo, tal es el caso del alumno P/A41 que hemos discutido
arriba (ver 3.1.2.1.), en el sentido de que ¢l luego de terminar de hacer los diecisiete
ejercicios que tenia como tarea, se duerme en plena clase. Auzmendi (1992), afirma que
aun los alumnos destacados pueden dejar de implicarse en el objeto cuando tienen una

reaccion emocional que los hace sentirse incapaces de cumplir con su tarea.

3.1.2.4. La implicacion activa: resolucion de problemas

ESQUEMA 3

nde distintas relaciones entre los datos
L:::II-‘Con el mismo sabor

. 8 1. En la escuela de Juan estin preparando agua

de distintos sabores para una kermés.

/\

g

4 & ~ ~
Para hacer naranjada, en la olla color crema

se pusieron 40 naranjas y 4 tazas de az(icar.

;Cuéntas naranjas y cuanta azdcar deberén

poner en la olla color azul para que la

naranjada tenga el mismo sabor que la de &
la olla color crema? -

Se tienen 56 limones para hacer dos ollas
de agua fresca. A una le caben 4 litros de
agua, a la otra le caben 3. ;Cuantos limones
deberin ponerse en cada olla para que tada
el agua tenga el mismo sabor?

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)
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El alumno P/A17 se enfrenta ante un problema. Se trabaja la “Leccion 48 llamada
“Con el mismo sabor” (ver esquema 3), que tiene como objetivo resolver problemas de

proporcionalidad utilizando distintas relaciones entre los datos.

Planteamiento de los problemas:

1. En la escuela de Juan estan preparando agua de distintos sabores para una kermés. Se
usan dos ollas, una (crema) con capacidad de 10 litros y la otra olla (azul) con capacidad
de 6 litros.

a) Para saber sobre la capacidad de cada olla se simulan frente a cada una botellas de
plastico de dos litros, frente a la olla crema hay cinco botellas y de cara a la olla azul hay
tres botellas. Para hacer naranjada, en la olla color crema se pusieron 40 naranjas y 4
tazas de azacar. ;Cuéntas naranjas y cuanta azlcar deberan poner en la olla color azul
para que la naranja tenga el mismo sabor que la de la olla color crema?

b) Se tienen 56 limones para hacer dos ollas de agua fresca. A una le caben 4 litros de
agua, a la otra le caben 3. ;Cuantos limones deberan ponerse en cada olla para que toda
el agua tenga el mismo sabor?

Iniciada la tarea, algunos alumnos del equipo como P/A46 expresan la dificultad

que sienten para resolver estos dos problemas: “no [le entiendo]”, “estoy pensando en un
método” (ver: RP-EPISODIO-302), también, P/A42 manifiesta su sentir ante la tarea del
aula: “nadie le entiende todavia”, asimismo, P/A17 comenta al investigador: “jest4 dificil!
Después P/A17 cuestiona a P/A21: ;ya le entendiste?”, entonces, P/A46 afirma: “vamos a
terminar hasta la hora de la salida” (RP-EPISODIO-304). Estas expresiones permiten
pensar en que para ellos este es un problema mas que un ejercicio; es decir, no les resulta
facil hallar o elegir la (s) regla (s) por aplicar, o no tienen en mente ningun tipo de
conocimiento adquirido para aplicarlo a esta situacion. Heller (1989) sostiene que este tipo

de actividades no son reacciones sino una implicacion activa generada por medio de la

accion:

RP-EPISODIO-302

P/A46: (Callado, esta leyendo, sentado su cabeza estd un poco inclinada y su mano
izquierda sobre su libro)

Grupo: (Murmullo, al parecer leen)

Investigador: (Le pregunta a P/A46) ;Entendiste el problema?

P/A46: (Guarda silencio)

Investigador: ;Como?

P/A46: No.

Investigador: ;Qué vas a hacer?

P/A46: Pues estoy pensando en un método
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RP-EPISODIO-304

Equipo observado: (Murmullos)

Grupo: (Murmullos)

P/A17 y P/A21: (No se alcanza a escuchar que discuten pero parece que se estan
poniendo de acuerdo en las paginas que dejo el/la maestro [a])
Investigador: P/A17, tu ;ya sabes que vas a hacer?

P/A17: (Menea la cabeza sefialando que no)

Investigador: ;Como sientes el problema P/A17? ;Esta facil o dificil?
P/A17: jEsté dificil! [Mira hacia P/A21] ;Ya le entendiste?

P/A21: No...

Investigador: (Pregunta a P/A21 y P/A42) ;Igual para ustedes?
P/A42: Si... Nadie le entiende todavia.

P/A46: Vamos a terminar hasta la hora de la salida.

El alumno P/A17 hace su primer intento por solucionar el primer problema
implicandose en la memoria, compara la tarea que ahora enfrenta con las que ya hizo y
luego selecciona un medio al recordar técnicas ya trabajadas por ¢l y elige una de ellas.
Intenta transferir una idea que se us6 un dia antes en un problema sobre payasos, le
comenta a P/A21 mientras los otros compaifieros del equipo P/A46, P/A03, P/A42 y P/A50
solo escuchan: “... ;ves el payaso que vimos ayer? Lo multiplicaron por los payasos que
habia y acd se multiplican por las naranjas” (ver RP-EPISODIO-306). Tiene la idea de
“multiplicarlo por las naranjas y dividirlo por los litros que hay de agua” (ver RP-

EPISODIO-306).

RP-EPISODIO-306

P/A17: (Al parecer esta haciendo pareja con P/A50, se oye sus murmullos)...Naranjas...
Tazas...

P/A46 y P/A03: (Se puede observar, al parecer, estin trabajando de manera
independiente)

P/A17: (Dirige su vista y comienza a discutir aportando una idea) P/A21, ;ves el payaso
que vimos ayer? Lo lo multiplicaron por los payasos que habia y aca se multiplican por
las naranjas.

Investigador: (Cuestiona) ;Qué idea te esta dando?

P/A17: (Con su lapiz en posicion de escribir pone su mano encima del libro y mira hacia
el problema y dice) El de multiplicarlo por las naranjas y dividirlo entre los litros que

hay de agua.

Pero el discurso tiene mas de un sentido, por una parte, P/A17 sabe con quién puede
hacer equipo y discutir mientras que los otros miembros del equipo sélo escuchan y, por
otra parte, evalua las capacidades matematicas de sus compaifieros al ser selectivo y directo,
en el fondo siente que no con cualquiera lograra solucionar los problemas en tiempo y en

forma. Esto indica que no es solo el surgimiento de una idea, la multiplicacion y division
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las que formaran parte de sus medios semidticos de objetivacion, sino ademas éstos seran
elementos propios de su accidon que estan atras del discurso de manera tacita, asi como su
interés por asegurar que el validador lo evalie positivamente. Becerra y Avila (2004, p.
107) afirman que “la investigacion ha demostrado que los grupos de estatus heterogéneos
son dominados por los alumnos de mayor rango y que €stos no reciben el beneficio de las
contribuciones de los alumnos de menor rango”.

El acto mental de P/A17 en el extracto RP-EPISODIO-308, se aleja tanto del
procedimiento como del resultado esperado y progresa en una actividad semidtica dotada
de movimientos kinestésicos que a su vez se mezclan con la creacion de ideas mediadas por

el ensayo y el error:

RP-EPISODIO-308
P/A17: (En la ultima pagina de su libro estd haciendo algunas operaciones relacionadas

con el primer problema de la pagina 108. Se oye que murmura)...3 sobra 1... Forman 10
sobran 2... Sobran cero... [Hizo una divisiéon usando la galera 160 + 5, como cociente

obtuvo 32 y como residuo cero] (Voltea su libro en la pagina de los problemas y su
mirada la conduce a cualquier parte, parece que no esta muy convencido)

La division usando la galera, sus murmullos sobre sus céalculos, la comparacion entre sus
operaciones y el enunciado probleméatico y sobre todo su mirada perdida, son elementos
fenomenoldgicos, representaciones graficas definitorias de su sentimiento negativo, de su
“duda”, pero con una funcidon claramente positiva porque sigue procurando solucionar el
problema y no se implica en el sentimiento que puede bloquear su pensamiento. La idea
transferida por parte de P/A17 no ha dado al parecer los frutos esperados, se desarrolla
aparentemente en ¢l un “obstaculo” en el sentido de que su idea en principio fue eficiente
para resolver otros problemas pero le fallo6 cuando la aplic6 al que ahora soluciona (Godino,
2003). Pero en realidad lo que observamos es una etapa mas de su proceso de objetivacion.
El siguiente episodio hace notar la necesidad de un compafiero o compafieros de
equipo con los que P/A17 pudiera cuestionar su reflexion medidtica, el investigador hizo
este papel con la finalidad de observar si P/A17 podia avanzar en su proceso de

objetivacion:
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RP-EPISODIO-308

Investigador: (Duda) Pero ¢por qué 160 entre 5 P/A17?

P/A17: (Se notan dos operaciones, la primera no se entiende qué hizo pero tiene 160 en
la fila de abajo y 5 en la fila de arriba y como aparente resultado 40; la segunda
operacion parecer ser una division que tiene como cociente 4. Sefiala con su dedo las
operaciones que al principio tap6é con su mano y dice) Lo estoy multiplicando por las
naranjas y por lo... las 4 tazas de azucar.

Investigador: (Y...? Las naranjas, ;son 5?

P/A17: (Sefiala las cinco botellas de dos litros cada una que aparecen en la foto del libro
junto a la olla de color crema, luego sefiala con su dedo las tres botellas de dos litros
cada una que estan en la foto junto a la olla de color azul) Y los divido entre éstos para
ver a cuanto les toca en 3.

Investigador: (Duda) A ver, 160 ;qué es?

P/A17: (Senala las operaciones anteriores) 160, es la multiplicacion de 40 x 4.
Investigador: (No estd muy seguro si entendid, observa que ni si quiera aparece en las
anotaciones que le sefiald alguna operacion que compruebe que en un momento dado
multiplicéd 40 por 4, asi que muestra las operaciones que le indicé y pregunta) ;40 x 47
P/A17: (Empieza a murmurar como dandose cuenta de que no es muy entendible lo que
acaba de decir y hacer, cierra las paginas y abre nuevamente su libro en la ultima pagina
simulando que va a calcular, murmura)...Seria... En... Seria...

El alumno P/A17 cambia de sentirse seguro a experimentar un sentimiento negativo
revelado en su nueva duda, pero nuevamente con una funcidn positiva porque insiste en
buscar una posible solucion.

Una tercera duda surge en el acto mental de P/A17 al tratar de solucionar el
problema. Comienza a idear una nueva estrategia, se implica en la memoria del recuerdo y
en la de la seleccion de medios al tratar de transferir una idea ya trabajada que le ayude a

responder su tarea escolar, entonces revisa en su libro lecciones anteriores ya trabajadas:

RP-EPISODIO-308

P/A17: (Murmulla y voltea su libro en la pagina 108 y dice) 32 + 3, 32 + 3 porque aqui
hay 3 [Refiriéndose a las botellas frente a la olla azul].

Investigador: Ahi hay 3 botellas...

P/A17: (Murmulla)...16...

Investigador: Y ese 32 ;son qué?

P/A17: (Murmulla y no contesta el cuestionamiento y luego voltea su libro en la pagina
108 y dice) Son una son cero son 10 [Dividio usando la galera 32 + 3 y obtuvo como
cociente 10 y como residuo cero] Son 10 en cada una... [Tiene la mirada fija en el libro,
guarda silencio, no esta seguro de sus razonamientos, hojea su libro, se va directo a la
leccion 36 donde aparentemente resolvié problemas muy parecidos a los de ahora,
durante dos o tres segundos mira, repasa, vuelve a hojear el libro pasandose a cuaquier
pagina pero luego regresarsa a la leccion 36, pagina 84].

No encuentra aparentemente alguna heuristica o heuristicas que le ayuden, su

decision es de llamar la atencion:
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RP-EPISODIO-310

P/A17: (Sigue al parecer tratando de resolver el primer problema y voltea hacia P/A21
diciéndole) 6 por 3... 18 sobra... 1.76... 40 naranjas, no espérate dijo hasta la actividad
dos jverdad? P/A21... ;Porqué no dejamos esa...? [Inaudible]

P/A21: [Inaudible]

P/A17: (Senala con su dedo y al mismo tiempo dice) Me paso para aca...

P/A17: (Sugiere dividir el trabajo, P/A21 y P/A42 resolveran los problemas que no pudo
solucionar y ellos/ellas la actividad dos, pagina 109, dice) Ustedes dos y nosotros (as)
ésta.

P/A42: (Irbnicamente dice) jAh...! Si...

P/A21: (Sonrie ir6nicamente y dice) No... Es mas facil... [Inaudible]

P/A17: (No hace caso a P/A21 y a P/A42 y comienza a leer la actividad 2 de la pagina
109, se alcanza escuchar que dice)...Paula y sus compaiieros...

Entonces, P/A17 abandona su intento por solucionar el problema matematico. El
sentimiento negativo e intrinseco se ha situado en el centro de su conciencia y ha bloqueado
su pensamiento, en el sentido de Heller (1989). Quizas por no sentirse seguro acerca de su
capacidad para solucionar el problema (OCDE, 2005; Auzmendi, 1992); o por sentir
ignorancia sobre cémo persistir en la resolucion del problema (Auzmendi, 1992; Maria,
2000); posiblemente porque al sentir que su acto mental se estaba extendiendo le provoco
cansancio (Heller, 1989); nuestra interpretacion al respecto nos conduce a crer que P/A27
abandond su trabajo debido a que sinti6 que el tiempo se terminaba ya que esta a punto de
comenzar la discusion grupal.

Interpretando los extractos RP-EPISODIO-312 y 313, observamos que el
sentimiento negativo que hemos llamado “limite de tiempo” que experimentan P/A17 y sus
demas compafieros de equipo, posiblemente podamos corroborarlo mediante el siguiente
episodio donde hay un cuarto intento por parte de P/A17 y sus compafieros de equipo por

encontrar una solucion antes de que inicie la discusion grupal:

RP-EPISODIO-312

P/A17: (Nuevamente comienza a interesarse por el problema) Son 4 milésimos 4 entre 5
[escribe en el libro y al mismo tiempo eleva y baja la vista]

P/A21: (Apenas y se oye)...Que tenga la misma cantidad, que sean 28 limones [los
escribe en el espacio correspondiente]

P/A42: Entonces le vamos a poner 28 limones

RP-EPISODIO-313

P/M: (Mientras P/A21 escribe se oye en voz alta) A ver, vamos a ver, ;quién ya
termind? Levanten la mano.

Grupo: (La grabacion no muestra si levantaron la mano o no)
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Comienza la discusion en grupo... (Han trascurrido 17 minutos)

P/M: A ver P/A40 nos va a decir cuanto sali6

P/A17: (No deja de escribir en relacion al problema pese a que se termind el tiempo y ya
se comenzo a discutir en grupo. Estd agachado y se le nota muy apresurado en lo que
hace, murmura) “24 naranjas 1 y % de cucharas de azlicar” [murmura, ahora comienza a
discutir con P/A46 en voz baja].

P/A21: (Tiene escrito en relacion al problema dos) “Que tengan la misma cantidad de 1
[litros] y es igual a 28 limones”.

P/M: Voy a anotar los datos en el pizarron.

P/A46: (Inaudible definitivamente se dirige a P/A17 diciéndole) Tazas...

P/M: (En voz alta dice) P/A40 dice... ahorita vamos a escuchar lo que dicen los demas
P/A17, P/03, P/A50: (Mientras P/M habla en voz alta con otros nifios, P/A03 y P/A50 le
comienzan a copiar a P/A17. Este altimo tiene cara de angustia y constantemente esta
escribiendo, levantando la cara viendo a cualquier sitio, borra apresuradamente, vuelve a
escribir) “24 naranjas 1 y Y de taza de azucar” [cambia sus resultados y parece que
acomodo lo que P/A46 le decia]

La interpretacion que se le puede dar al comportamiento de P/A17, P/A46, P/AO3 y
P/A50 es que se apresuran a buscar un posible resultado porque saben que deben tener
resuelto el problema matematico para poder ser tomados en cuenta en la discusion del
grupo. Precisamente, al sentir que el tiempo se les termin6 hacen una “practica desviada” al
copiar los resultados de P/A17 cuando en realidad ninguno fue capaz de discutir y
completar sus propias ideas. El sentimiento de que el tiempo se termina parecia no estar
presente al comienzo de sus reflexiones porque estaba instalado en el trasfondo, pero la
tension aumenta al sentir que no se termina la tarea en el tiempo esperado, entonces, este
sentimiento negativo se instala en el centro de la conciencia para tomarlo muy en cuenta y
apresurar su quehacer, en el sentido de Heller (1989). Los miembros del equipo llevan
alrededor de diecisiete minutos y no logran resolver el problema.

Entonces, como lo mencionamos anteriormente (ver 3.1.2.), la diferencia entre la
implicacion reactiva, solucionar ejercicios como lo que hizo P/A27 (ver 3.1.2.2. y 3.1.2.3.)
y la implicacion activa, solucionar problemas como lo hizo P/A17, que prevalece en la
actividad del aula de matematicas estd condicionada entre otros factores por lo que en éste

trabajo llamamos: limite de tiempo.
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3.1.3. Las emociones de atraccion de Heller

Los elementos que operan la categoria emociones de atraccion de Heller son
prolongacion, auto-ignicion, sentido comun, implicacion interpretada como positiva e
intrinseca, positiva y extrinseca, negativa e intrinseca o negativa y extrinseca.

Una vez que se inicia la tarea en el grupo, el alumno experimenta sentimientos a lo
largo de todas las etapas que llevan a la resolucion, pero con la posibilidad de que éstos
sean figura o trasfondo segin el caso. Algunos de estos sentimientos pueden ser de
admiracion, responsabilidad o curiosidad. Aun cuando es dificil saber qué sentimientos
impulsan la implicacion en el objeto, es posible que a los que nos referimos no sélo estén
regulados por normas, porque si un alumno no siente el deseo voluntarioso de hacer su
tarea, aun cuando por norma deba implicarse, entonces no podrd mandar al trasfondo los

sentimientos que le impiden iniciar, en el sentido de Heller (1989).

3.1.3.1. La prolongacion: duracion de la implicacion

Con relacion a tabla 3.1. (Implicacion reactiva), el tiempo se tomoé del registro de
video en la cdmara. Se consider6 el inicio del problema a partir del momento en que el
alumno/a dejaba de escribir el resultado anterior, el hallazgo de la solucion fue considerado
hasta el momento en que terminaba de anotar la solucion en el libro de texto.

Interpretando la tabla 3.1. (Implicacion reactiva), se puede decir que si tomamos
como unidad de medida los aproximadamente 10 segundos que tarda P/A27 en solucionar
los ejercicios que incluyen medios, tercios o cuartos, entonces, al trabajar con fracciones
mixtas y con fracciones impropias aumenta mas o menos el doble de tiempo para que logre
una posible solucion; requiere unas tres veces de tiempo al determinar alguna solucioén
cuando compara las fracciones propias, mixtas e impropias; para transformar un niimero
entero a un nimero fraccionario emplea un modelo grafico y le toma hasta mas o menos

unas veintidos veces de tiempo en encontrar la solucion.
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La prolongacion del alumno P/A27 cuando se implica en el objeto, depende de la
dificultad que tenga con los célculos, de su familiaridad con el tipo de problemas y con que

sepa controlar la tensién que pudiera sentir por saber que el tiempo se termina.

3.1.3.2. La auto-ignicion: crea una y otra vez las situaciones sentimentales

En relacién a la tabla 4.1. Elementos de las emociones de atraccion de Heller, se
observa la auto-ignicion del alumno P/A27 como uno de los elementos de creacion de
sentimientos. Es decir, el estudiante P/A27 realiza acciones que nadie le impone, no
requiere que le digan como hacer las tareas con precision, ¢l mismo procura aplicarse en su
tarea. La auto-ignicion de P/A27 hacia el trabajo del aula se manifiesta, en la busqueda de
técnicas y recursos que pueda aplicar para realizar los ejercicios y en que mantiene una alta
concentracion en comparacion con sus compafneros. Heller (1989) afirma que la auto-

ignicion es el rasgo mas caracteristico de las emociones de atraccion.
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TABLA 4.1. Elementos de las emociones de atraccion de Heller

LA AUTO-IGNICION DEL ALUMNO P/A27

Se nota al alumno P/A27 estar implicado positiva e intrinsecamente porque los ejercicios que esta
resolviendo aparentemente le interesan y, en cierta etapa, manifiesta la emocion de atraccion de “;aja!
Ya veo...”. Ademas, el estudiante P/A27 no ha necesitado ninguna indicacion especial por parte del
docente para involucrarse en reflexiones sobre posibles estrategias que den solucion a los ejercicios
que tiene como tarea.

P/A27-159

P/A27: (Aunque P/M no ha terminado de dar indicaciones y muchos de sus compaiieros siguen haciendo otro
tipo de acciones distintas a las esperadas, comienza a contestar las partes primeras de la leccion 70, pagina
156.

P/A27-169

14:13 min a 15:04 min

P/A27: (Antes de anotar su respuesta hace un ruido que apenas y se alcanza a percibir como en sefal de
haber encontrado la solucién, luego, escribe)

P/A27-170
15:05 min
Grupo: (Alguien arrastra una silla o alguna mesa y se oye un ruido muy molesto pero P/A27 ni se inmuta
porque se mantiene inclinado [a] como lo ha venido haciendo desde que comenzd a responder sus ejercicios)

P/A27-172

17:58 min

P/A27: (Hasta este momento nos damos cuenta que ha recreado un modelo que usa para contestar el ejercicio
que mas trabajo le ha costado, el cuarto. Se alcanza a ver un circulo que simula al parecer un circuito para
carreras de automoviles y esta dividido en tres partes inexactas. El modelo lo pinté encima de una de las
tablas. Tiene su lapiz encima del modelo, su mirada esta clavada en €1, su mano izquierda la tiene sobre el
libro y la mantiene sin movimiento al igual que su cuerpo en general)

P/A27-174

19:50 min a 20:31 min

P/A27: (Se mantiene quieto [a] pero de repente mueve al mismo tiempo hacia arriba sus dos manos y su
cabeza y comienza a escribir rectificando la respuesta del ejercicio cinco: Se trata de saber, ;cudntas vueltas
da un automoévil en 24 km? Sabiendo que el circuito tiene 12 km de longitud. Coloca como respuesta 2
vueltas)

P/A27-181
27:20 min
P/A27: (Definitivamente esta verificando cada uno de sus resultados, mantiene su mirada fija en su trabajo
elaborado)

La creacidon de actos y la diferenciacion de sentimientos ante el objeto por parte de
P/A27 son constantes. Observamos en la tabla como no s6lo hace su trabajo en la etapa de
la inspiracion sino ademas llega a la verificacion (ver dato P/A27-181). La verificacion de
los resultados es una accion positiva e intrinseca que dificilmente pudimos contemplar en
otros de sus companeros. Aunque es dificil afirmar que P/A27 esta en proceso de formar su
gusto matematico, se puede pensar que entre otras cosas al gustarle formar parte de una

comunidad de aprendizaje, en el sentido de Radford (2006), se logra mantener concentrado
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durante toda la clase, crea diagramas, va con el tiempo que marca el docente y discute en

grupo, tal y como lo hemos venido debatiendo en éste capitulo.

3.1.3.3. El sentido comun: guia del gusto matematico

Ya hemos tratado parte de lo que en este trabajo se considera como la formacion del
sentido comun de los alumnos. En una seccion anterior (ver la seccion 3.1.1.1.1.) podemos
observar que en el aula participativa son constantes las exhortaciones no normativas en la
solucion de situaciones problemadticas tales como “por qué”, “como sabes que”, “jmuy
bien!” y que posiblemente esto hace que los estudiantes no respondan lo que se les ocurre,
sino que mas bien, procuren justificar sus argumentos, en otras palabras, hecen una
matematica productiva, en el sentido de Cobb y Yackel (1996).

Asimismo, en otra de las secciones discutidas (ver 3.1.1.1.2. las exhortaciones en el
aula tradicionalista), analizamos que en el aula tradicionalista se promueven exhortaciones
no normativas tales como “estamos hablando de”, “cuédntos son”, “jcasi!”, “no”, “;muy
bien!” y que ésto probablemente hace que los escolares y su maestro, desarrollen una
matematica improductiva en el sentido de que prodominan las pregunta que requieren un
“si” o un “no” como contestacion, es decir, las preguntas que hace el maestro a sus alumnos
no examinan los por qué, los como y no se utilizan las dudas de ellos para explorar otros
pocedimientos de resolucion, en el sentido de Mendoza (2004).

En relacion a la tabla 4.2., se observan las practicas desviadas tanto del alumno
P/A38 como del estudiante P/A41 en comparacion al pupilo P/A27 que se implica en el

objeto matematico, en todo caso, haciendo practicas institucionales, en el sentido de

Godino, Font, Wilhelmi y Castro (2007).
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TABLA 4.2. Elementos de las emociones de atraccion de Heller

EL SENTIDO COMUN DE LOS ESTUDIANTES P/A27, P/A38 Y P/A41

Se observa que el estudiante P/A27 distingue relaciones numéricas que lo inducen a generalizaciones
mientras que P/A38 y P/A41 hacen practicas desviadas.

P/A27-170

15:13 min

P/A38: (Esté volteando constantemente al libro de P/A27 en forma discreta. No ha terminado de contestar el
ejercicio siete pero si las dos preguntas. Mueve sus dedos, sus manos, las pone en un lado y en otro de la
banca al mismo tiempo que hace girar su cabeza).

15:23 min

P/A38: (No ha comenzado a contestar las tablas del punto dos. Sentado mueve su cabeza de arriba a bajo, y
en eso, cierra el pufio de su mano izquierda, cuando su cabeza baja sube su puiio y hace que choquen, logra a
su vez mirar hacia donde estd P/A27 de manera muy discreta).

P/A27-172

16:58 min

P/A38: (Se nota inquieto, lleva nuevamente sus dedos de la mano izquierda a la boca, jira su cabeza hacia
todos lados y mantiene su mirada unos instantes al parecer hacia el libro del compaifiero que esta a su lado,
P/A41).

P/A41: (él/ella se mantiene sentado y se le nota muy tranquilo [a] tanto que no esta escribiendo y conduce su
mirada a cualquier lado y, asimismo, no se da cuenta de que P/A38 le est4 copiando o cuando menos
mirando sus resultados).

P/A27-180

23:50 min

P/A38: (Voltea a ver el libro de P/A27, es una mirada discreta jirando un poco la cabeza hacia su objetivo
pero manteniendo el resto de su cuerpo hacia su libro).

24:35 min

P/A38: (Luego de copiar a P/A27 cambia su respuesta en la ultima pregunta de “que no se puede” como
respuesta a “que si se puede” como modificacion remarcandolo con frenesi, entonces, se nota claramente en
el libro la modificacion...)

P/A27-181

25:00 min

P/A41: (Al parecer esta durmiendo, su cabeza esta totalmente sobre su brazo izquierdo que le sirve de
almohada recargado en la mesa, evidentemente su inclinacion es tal, que se alcanza a notar su relagamiento
total, su brazo derecho cuelga por debajo de la mesa)

25: 16 min

P/A27: (Mira por unos instantes a quien se ha dormido y forma parte de su equipo [P/A41], luego, coge su
lapiz y borra el modelo que habia creado [circulo partido inexactamente en tercios: P/A27-172])

27:20 min

Grupo: (Murmullos)

P/A27: (Definitivamente esta verificando cada uno de sus resultados, mantiene su mirada fija en su trabajo
elaborado)

P/A27-203

44:46 min a 45:17 min

P/A41: (No esta poniendo atencion a las indicaciones de P/M)

P/A38: (Al igual que P/A41 no esta concentrado en la discusioén grupal)

P/A27: (Palomea su resultado hasta ahorita no se ve ningun tache, ningiin error)

En relacion a la tabla 4.2., el sentido comun del estudiante P/A27 es distinto al de
los alumnos P/A38 y P/A41. Las interacciones culturales que suceden en el aula

participativa, dan preferencia a los razonamientos matematicos de P/A27 en comparacion a
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los razonamientos matematicos que pudieran dar los escolares P/A38 y P/A41, quizas esto
es asi porque lo que se observa es que la experiencia y los conocimientos del alumno P/A27
estdn por encima de la experiencia y conocimientos tanto del pupilo P/A38 como del
estudiante P/A41.

En relacién al caso de OLIVA-PILOTO, la clase de Oliva es sobre el calculo de
volimenes de la lecciéon 65 llamada “la pared sin ventana (I)” (ver ESQUEMA 4). El
planteamiento del problema en el libro de texto dice: “Juan estd remozando su casa. Al
quitar una ventana rectangular quedo un hueco en la pared de 60 cm de alto por 1.20 m de
largo. Norma y Andrés, hijos de Juan, quieren colocar en el hueco una pecera. Pero Juan
dice que va a tapar el hueco con los ladrillos que tiene en el patio. Estos son como el que se
muestra en el dibujo. Andrés y Norma empiezan a imaginarse distintas maneras de colocar
los ladrillos para tapar el hueco. Hicieron el siguiente dibujo para ayudarse.” El problema
que estan tratando de solucionar Oliva y los miembros del grupo es en relacion a ;cudl serd

el volumen de ese pedazo de pared tomando el ladrillo como unidad?

ESQUEMA 4

y ! La pared sin ventana (I)
6 5 1. Juan estd remozando su casa. Al quitar una ventana rectangular

quedé un hueco en la pared de 60 cm de alto por 1.20 m de largo.

Norma y Andrés, hijos de Juan, quieren
colocar en el hueco una pecera. Pero Juan
dice que va a tapar el hueco con los ladrillos
que tiene en el patio. Estos son como el que-
se muestra en el dibujo.

Andrés y Norma empiezan a imaginarse
distintas maneras de colocar los ladrillos
para tapar el hueco. Hicieron el siguiente
dibujo para ayudarse.

0om

Si para llenar el hueco se colocan los ladrillos camo lo hicieron Norma y Andrés,
;cudl seria el grueso del pedazo de pared con los ladrillos colocados de esa manera?

= ;Cuanto medird el volumen de ese pedazo de pared tomando el ladrillo como unidad
de volumen? .

 Dibuja en tu cuaderno el frente de la pared que tiene 20 ladrillos. ;Cudnto mide
el grueso de esa pared?

= Dibuja en tu cuaderno el frente de la pared que tiene 100 ladrillos. ;Cuanto mide
el grueso de esa pared?

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)
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Antes de que Oliva y sus compafieros comiencen a solucionar el problema, el
docente les hace recordar a todo el grupo la formula para obtener el volumen, luego explica
el primer problema del libro y por ultimo les pide que ellos apliquen lo explicado a los

subsecuentes problemas del libro de texto:

PILOTO-OLIVA

Maestro: (9 min después) Si podemos usar calculadora ;eh...? Para que los célculos nos
salgan mas rapido.

Grupo: (Murmullos)

Oliva: (Sigue agachada y murmurando)

Maestro: Es bien basico que... se entienda la magnitud de cada tabique, ;jcuanto tiene de
largo?

Grupo: 30

Maestro: ;de altura?

Grupo: 6

Maestro: y de janchura?

Grupo: 12...

Maestro: Basense en esas cantidades para todo lo que nos estd pidiendo aqui, para todo
por eso ya tienen que salir todas las operaciones que tenemos que ir realizando.

Al hacer su tarea, Oliva mantiene una implicacion activamente profunda, en el
sentido de Heller (1989), procurando aplicar la fomula de volumen al problema en cuestién

tal como lo determino el maestro:

PILOTO-OLIVA (ibidem)

Oliva: (Se oyen murmullos, definitivamente esta concentrada en tratar de solucionar el
problema)...16 llevamos 1 jmh...! 8... 8 por 10... 4. Yo pienso que el resultado es 2160
por que multiplicamos 30 por 6 multiplicamos... 30 por 6, 120, asi vale 180 y 180 por
12 es igual a 2160... (Murmura, sigue concentrada, parece que estd solucionando las
demas preguntas del libro).

Oliva: (Parece que no se inmuta con tanta interrupcion porque sigue concentrada luego
de 13 min murmura)

Oliva autocuestiona su procedimiento y el resultado primero que obtuvo, o sea los
2160. Sentimos que aumenta la tension en ella porque aparentemente prevalece un conflicto
que debe resolver, usar la formula del volumen que determiné el maestro como
procedimiento o usar su sentido comun, al considerar que lo que sugiere el maestro no es

adecuado para éste problema:
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PILOTO-OLIVA (ibidem)

Investigador: (Mira el problema que anteriormente habia leido y resuelto Oliva pero ya
no tenia 2160, ahora tiene 30) /Y por qué 30? ;Estas bien?

Oliva: (Sefiala con su lapiz el libro, su mirada esta dirigida hacia el libro y menea su
cabeza en forma negativa) No.

Investigador: ;No te acuerdas por qué?

Oliva: (Borra) No, es que aqui lo iba a borrar...

Investigador: ;Por qué pusiste 30?

Oliva: (De manera nerviosa y sin subir su mirada) Me equivoqué.

Investigador: ;Entonces estas mal?

Oliva: (Moviendo su hombro derecho hacia arriba) Yo digo.

Investigador: ;Estas bien?

Oliva: No.

Investigador: No. ;No me puedes decir como le hiciste? O ;no te acuerdas?

Oliva: No. ;Cual?

Investigador: (Sefiala las dos primeras preguntas) Este o este.

Oliva: (En relacion a la primera pregunta) Multipliqué 30 por 6 (guarda silencio, parece
que no esta segura porque verifica en su calculadora) sale igual a 180 y 180 por 12 sale
2160.

Oliva: (Su mirada fija en la pregunta) ;Se me estd haciendo dificil ésta!

Investigador: Y la de abajo, ;es mas facil?

Oliva: (Hace un gemido de afirmacion)

Investigador: (Se retira) jBien! Témalo con tranquilidad.

Oliva: (Hace un gemido de afirmacion; luego de que se fue el investigador murmura
nuevamente haciendo cuentas, se concentra)

Su sentido comun prevalece al lograr desechar la formula de volumen que habia
determinado el maestro que se usara y crea, ademas, una conjetura oportuna como

matematica productiva, en el sentido de Cobb y Yackel (1996):

PILOTO-OLIVA (ibidem)

El investigador vuelve al lugar de Olivia...

Investigador: ; Ya encontraste como solucionar el problema?

Oliva: (Menea su cabeza negativamente)

Investigador: {No pudimos? O ;pusimos el resultado que se nos ocurri?

Oliva: (Guarda silencio)

Investigador: Y ;como te sientes de no poder saber como hacerlo?

Oliva: (Silenciosa)

Investigador: ;Te sientes mal? ;Te sientes desesperada? O no sientes nada. ;No sabes
que decir?

Oliva: (Sefiala el esquema de la p. 144 sobre la pregunta dos) Conté estos cuadritos y por
eso le puse 40 por que son 40.

Investigador: (Se cerciora del procedimiento) jAh ya! Conteo, uno, dos, tres, cuatro...
10 por 4, 40

Oliva: (Hace un gemido afirmativo)

Investigador: ;Cuanto medira el volumen de ese pedazo de pared tomando el ladrillo
como unidad de volumen? Entonces hiciste el conteo y te result6é 40 ;no? Y ;coémo nos
sentimos?

Oliva: Dificil!

Investigador: jSi! ;Y eso nos hace sentir bien o nos hace sentir mal?

Oliva: (Con su cabeza inclinada afirma) Un poco mal.

Investigador: Bueno, continua por favor.
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El grupo tiene por costumbre irse calificando publicamente conforme el maestro va
validando los resultados. El docente va leyendo y pregunta para que todos en voz alta digan
su resultado. Oliva experimenta un relajamiento total de la tension, valora de manera
importante el hecho de ser la tnica en el grupo que tuvo bien su respuesta al punto de sentir

gusto por lo sucedido, manifestandolo con que levanta la mano:

PILOTO-OLIVA (ibidem)

Maestro: (sobre el problema dos) ;Cuanto medira el volumen de ese pedazo de pared
tomando el ladrillo como unidad de volumen? ;Quién me dice cuanto?

Algun nifio: 864

Maestro: Perfectamente mal

Otro nifio: 1800

Grupo: (muchos resultados) 1800 Perfecto jestdn mal! La adecuada es 40 ladrillos
Oliva: (Con voz muy suave) jSi...!

Maestro: ;jQuiénes pusieron 40?

Oliva: (Gustosamente levanta la mano)

Maestro: ;Nada mas su compafiera?

Oliva tiene una educacion matematica previa que impacta en su desempeno dentro
del aula. Es decir, ha demostrado con base en su sentido comin que en éste caso su
conocimiento y su experiencia estan por encima de sus compafieros. Supo controlar la
tension que experiment6 y pudo implicarse en el objeto, en el sentido de Heller (1989), para
crear un procedimiento 6ptimo y dar solucion al problema matematico.

A los alumnos tanto del aula participativa como del aula tradicionalista que
observamos, se forma su sentido comln a partir de que el maestro publicamente les hace
exhortaciones no normativas que los conducen a una matemativa productiva o a una
matematica improductiva, sin embargo, algunos estudiantes se distinguen por su
experiencia y conocimiento en relacion al tipo de situaciones problematicas que se plantean

en las aulas.

3.1.3.4. Implicacion positiva intrinseca o extrinseca

Si bien es cierto que el estudiante P/A27 en la “entrevista a P/A27 video 12 parte 27,

asegura que la materia que le gusta es la matematica, también es cierto que por su

121



comportamiento al mantenerse implicado profundamente en el objeto matematico (ver la
seccion 3.1.2.1.), confirma su aseveracion. No duda en decir que la materia que le gusta es

la matematica en comparacion a la historia que no le gusta:

ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 12 PARTE 2

Investigador: (plantea y pregunta)... Con sinceridad dime, ;cudl materia, de las que
tienes, espafiol, geografia, naturales es la que se te hace mas dificil?

P/A27: (levanta la cabeza y la vista, se queda callado, se reincorpora pero guarda
silencio)

Investigador: (hace otro cuestionamiento) ¢ Cual te gusta mas?

P/A27: (ipso facto responde, se nota cierto entusiasmo en su sonrisa) Matematicas.
Investigador: (cuestiona) ;Puedo saber por qué?

P/A27: (responde) Es que siento que en matematicas, todos los resultados... [No se
alcanza a oir]

Investigador: (pide aclaracion) Todos los resultados ;qué...?

P/A27: (responde) Ahi puedes sacar los resultados de mate... Sabiéndote hacer las
operaciones y en otras materias tienes que aprenderte... Las cosas...

Investigador: (dice) Por ejemplo.

P/A27: (voltea a ver al entrevistador y no responde, guarda silencio)

Investigador: (cuestiona) ;Aqui no tienes que aprenderte las cosas, en matematicas?
P/A27: (responde con cierta risa) Los procedimientos, pero a mi se me hace mas
sencilla.

Investigador: (comenta) Ok. Digamos que la historia no te gusta entonces. ..
P/A27: (mueve su cabeza como diciendo que no v al mismo tiempo sonrie)

Al interpretar el dato P/A27-169, podemos observar que el alumno P/A27 para
hacer este ejercicio empled 51 segundos (ver tabla 3.1., dato P/A27-169), es mucho tiempo
en comparacion con los ejercicios anteriores y quizds por eso suelta repentinamente un
ruido y un gesto de jubilo al encontrar su respuesta. Lo que observamos es la emocion de

atraccion del “eureka de Arquimedes” o del “jaja!” en el sentido de percibir subitamente la
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solucion, como diciéndose internamente “jsi, es asi!”, “jya di con ello!”, “;ah! ;Ya veo...!
(Heller, 1989, p. 16, 22, 112; Radford 2006, p. 116; Gémez, 2000, p. 59). Puede observarse
que el alumno experimenta este mismo sentimiento en el extracto P/A27-174 (ver tabla 2).

Definitivamente mantiene una implicacion profunda postiva e intrinseca:

P/A27-169

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 3 km.

14:42 min

P/A27: (Menea una y otra vez su lapiz y su mano izquierda, extiende los dedos de su
mano izquierda y la mira fijamente, mueve los dedos simulando que estd contando, su
mano derecha sostiene el lapiz pero estd inmovil)

14:13 min a 15:04 min
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P/A27: (Antes de anotar su respuesta hace un ruido que apenas vy se alcanza a percibir
como en sefal de haber encontrado la solucién, luego, escribe ¥4 de vuelta)

También, hallamos similtud en las emociones de atraccion en el aula tradicional en
el dato T/A04-298. Es decir, el alumno T/A04 experimenta la emocion de atraccion del
“eureka de Arquimides” o del “jaja!” al encontrar repentinamente la solucion, luego de

estar profundamente implicado positiva e intrinsecamente:

T/A04-298

Leccion 57, Descuentos y recargos, Introduccion al concepto de porcentaje, pp: 128-129.
Situacion problematica que se discute:

3. Con frecuencia, en las tiendas también se hacen recargos a los articulos. ¢Sabes
cuando ocurre esto? Un empleado de un almacén esta calculando los recargos que se
haran a algunas prendas de ropa que se venderan a plazos. Completa las siguientes tablas
calculando los recargos que faltan.

“x”a 5% “x”a 10% “x” a20%
$100 | $5 $50 $50
$200 $100 $100 | $20
$400 $250 $400 | $80
$25 $300 | $30 $500
$700 $45 $160
$800 $80 $900
$1000 $950 $200
$300

La tarea es la siguiente: Si el recargo equivale al 20% ;cudnto va a pagar si la prenda
vale $300?

51:11 min

T/A04: (Apenas esta escribiendo el resultado del ejercicio anterior)

T/M: Cuestiona) Y 300 ;serian...?

Grupo: (Algan alumno dice dudando) A pos de 300 serian mil mil mil eh...

51:16 min

T/A04: (Dudosamente propone) Mil mil ;1100...?7

T/A20: (Repite) 1100

51:18 min

T/M: (Mueve su cabeza en forma negativa y tiene una sonrisa en los labios)

51:21 min

T/A04: (Desepcion) No...

T/A04: (Se inclina nuevamente, mira fijamente su libro al mismo tiempo posiciona la
punta de su lapiz sobre el ejercicio en cuestion mientras sus compafieros proponen varios
resultados como queriendo atinarle)

Grupo: (Gritan) 1030... 1050... 1200...

51:23 min

T/A04: (Grita emocionadamente una nueva propuesta) 1500... 1500

T/M: (Brinca de gusto y valida repitiendo) 1500...

51:28 min

T/A04: (Luego de oir la validacion respectiva comienza a anotar el resultado en su libro)
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T/M: (Cuestiona y se contesta solo [a])... jPor qué...? ;La mitad de 300?
Grupo: (Alguien dice) 150...

Al referirnos al extracto P/A27-209, podemos decir que el estudiante P/A27 y el
resto del grupo, tratan de solucionar varios problemas de la pagina 157 de su libro de texto
gratuito SEP (2002) para posteriormente debatirlos en grupo y autocalificarse. El tema de la
clase es “operadores fraccionarios en situaciones sencillas”. Para realizar este ejercicio el
escolar P/A27 tardd 36 segundos mostrando sus medios semidticos de objetivacion (la
mirada clavada en el libro, la punta de su lapiz sobre los parrafos, elementos fonéticos,
relajamiento corporal y operaciones). Se siente apresuramiento en sus acciones al punto de
que no verifica sus resultados e inmediatamente pasa a resolver el siguiente ejercicio del

libro. El pupilo P/A27 hizo lo siguiente:

P/A27-209

Problema: Si un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud; un
corredor se detuvo en el kilometro 3 para cambiar una llanta. Después dio 8 % vueltas
mas y tuvo que abandonar la carrera. ;En qué kilometro abandon la carrera?”

47:34 min a 49:15 min

P/A27: (De inmediato se pone a revisar el planteamiento del primer problema de la
pagina 157 comenzando asi su etapa de familiarizacion con su tarea. En comparacion
con sus compaiieros él/ella no hizo mayor movimiento para comenzar con la siguiente
actividad, de hecho, mientras otros apenas se acomodaban ya habia comenzado a
concentrarse en lo que el maestro[a] llamo actividad 3. Se nota que hay relacion entre lo
que va leyendo y el movimiento de la punta de su lapiz que imprime sobre los parrafos.
Al principio lee en voz alta como para aminorar el ruido que siente porque P/M habla en
voz alta y el grupo en general arrastra sillas y promueven murmullos. Definitivamente
intenta implicarse en su tarea)

47:57 min

P/A27: (Por breves segundos se nota que se relaja en sus movimientos corporales. Quita
la punta de su lapiz del libro y como que la hecha hacia su cuerpo. Parece ser que esta
reflexionando como solucionar su tarea. Se alcanza a escuchar que murmura en voz alta)
48:10 min

P/A27: (La punta de su lapiz esta lista para escribir, podriamos definirlo como un intento
por asentar sus operaciones en el lugar que sefial6 P/M, sin embargo, se arrepiente y
contrae su lapiz hacia su cuerpo, se mantiene en silencio total pero definitivamente oye
el ruido extremo que priva en el grupo).

48:25 min

P/A27: (Se alcanza a escuchar que murmura. Hace la operaciéon 3 + 8.5 y obtiene como
resultado 11.5)

49:10 min

P/A27: (Comienza a escribir al lado de su operacion su resultado [11 }2 km])
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Dandole seguimiento al dato P/A27-209, interpretamos del extracto P/A27-232 que
en la discusion grupal el alumno P/A27 puede comparar su resultado con el
cuestionamiento que hace del docente. Respecto al problema que estamos siguiendo se

observa lo siguiente:

P/A27-232

01:15:37 min a 01:21:02 min

P/M: (Da indicaciones a algunos y lee textual del libro) Ya sentadito P/AO1. A ver
ish...! Vamos a hacer la primera... “Resuelve los siguientes problemas y escribe tus
calculos y las respuestas de cada uno en los siguientes espacios”. “Un corredor se detuvo
en el kilometro 3 para cambiar una llanta. Después dio 8% vueltas mas y tuvo que
abandonar la carrera. ;En qué kildmetro abandono la carrera?”)

Grupo: (Practicamente guardan silencio)

01:16:50 min

P/A41: (Apenas y se le oye decir) 11%

P/A27: (Apenas y se le oye decir) 11%

P/M: (Cuestiona inmediatamente) ;En el kilometro 11 ¥5?

Grupo: (Algunos) Si...

P/M: (Cuestiona nuevamente poniendo cara como de sorprendido [a]) ¢Por qué...?

En el dato P/A27-232, tras el cuestionamiento hecho por el docente al grupo,
el estudiante P/A27 autocuestiona su resultado. Ha interiorizado culturalmente la
duda, en el sentido de Heller (1989), como elemento de un sentimiento negativo pero

con una funcionalidad positiva. Acepta su error y se tacha en su libro:

P/A27-232

01:17:41 min

P/M: (Cuestiona nuevamente) ;En qué kildémetro abandono la carrera? A ver P/A24...
P/A24: (Dice) Enel 3...

P/M: (Cuestiona) ;En el 37 ;Por qué en el 37

P/A24: (Sonrie y contesta) ;Por qué ahi es donde empez6?

P/M: (Cuestiona) ;Por qué es donde empezd?

P/A24: (Menea su cabeza afirmativamente sin mediar palabra)

P/M: (Cuestiona) Pero... ;jcuantas vueltas dio?

Grupo: (Algunos a penas y se le oye decir) Ocho...

P/M: (Cuestiona) ;Ocho...? A ver 84y (3 kilometros?

Grupo: (Contesta) 11%.

P/M: (Categdricamente niega) jNo...! 3 kilometros...

01:18:18 min

P/A27: (Aparentemente esta revisando el problema que se debate en el grupo, sabe que
su resultado estéd siendo cuestionado)

P/M: (Dice) {Qué pasa con los 3 kilometros?

Grupo: (Alguien dice) ;Se suman?

P/M: (Al parecer repite) Se le suman y ;cudnto equivale 3 kildmetros?

Grupo: (Alguien dice) %a.

P/M: (Repite y anota [8 2 + V4] en el pizarrén) Y. jMuy bien P/AO1! Entonces, en
realidad ;cuénto recorrio?

01:18:30 min
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Grupo: (Solo alguien se oye que dice) 8 %a.

P/M: (Repite y anota en el pizarron) 8 %. Entonces, si recorre 8 % ¢en qué kilometro se
quedo?

01:18:42 min

Grupo: (Callados excepto P/A45 que dice) 9...

P/M: (Dice) jMuy bien! P/A45. ;Se quedo6 en el kilometro?

Grupo: (Solo una nifia en voz alta dice) 9...

P/M: (Repite) 9... (Si? ;Si? ;Si...?

Grupo: (Nadie dice nada)

P/A27: (Pone un “tache” a su respuesta)

Ahora en el extracto P/A27-232, la tarea consiste en saber por qué el resultado
era incorrecto y discutir sobre los procedimientos, los alumnos P/A27 y P/A35 logran
transformar la “cosa matemadtica” en “objeto matematico”, ir de la confusion a lo
evidente, del elemento cultural al elemento consciente, en el sentido de Radford
(2006). Su reaccion subita, emocion de atraccion por la actividad matematica del aula

per se, pone en evidencia aparentemente su gusto por haber encontrado una solucion:

P/A27-232

01:18:59 min

P/M: (Pide) A ver, ;quién me lo puede volver a explicar?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Debate) Pero te estan preguntando ;en qué kilometro abandond la carrera?

Grupo: (Silencio)

P/M: (Dice) O sea, en total si tienen razon ;cuantos kilometros hizo en total?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Categodricamente) No.

Grupo: (Alguien grita de repente) 105...

P/M: (Repite y anota en el pizarron) 105 kilometros. De 8 % son 105 kilémetros y tienen
razén. Recorrié 105 kilometros pero ;en qué kildémetro abandono la carrera?

01:19:07 min

P/A27: (Exclama) jAh...! Yayaya.

P/A35: (Parece que él/ella también experimenta el sentimiento de admiracidén por
haberle entendido y le dice a P/A27) Yo le puse... [Inaudible]

Sabemos que tras su reaccion momentdnea de jubilo al decir, “jah...! ya ya ya”, el
alumno P/A27 hace notar que pudo concluir su proceso de objetivacion, en el sentido de
Radford (2006). En la siguiente entrevista nos deja ver bajo su punto de vista su proceso de

objetivacion:

P/A27-242

01:29:18 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27 sobre el “tache” que ella misma asentd en su tarea
referente al problema donde “un corredor se detuvo en el kilometro 3 para cambiar una
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llanta. Después dio 8'% vueltas mas y tuvo que abandonar la carrera. {En qué kilometro
abandono la carrera?” [01:15:37 min a 01:21:02 min]) Estuviste mal en una ;no?

P/A27: (Confirma y abre su libro en el supuesto dato) Si.

Investigador: (Cuestiona) jAh...! ;La dejaste igual como estaba? ;No la corregiste?
P/A27: (Confirma) No...
Investigador: (Cuestiona) Y...
correcto? ;Ya lo sabes?

P/A27: (Afirma meneando su cabeza y diciendo) Si.

Investigador: (Cuestiona) ;Cual es...?

P/A27: (Explica) Este... Mh... Es que supuestamente teniamos que hacer este, [saca de
su mochila el modelo que habia hecho con anterioridad, ver: 55:05 min a 58:57 min y
dice] el corredor ya habia avanzado 3 kilometros pero se pard y después dio 8 vueltas y
Y5 v entonces, después de dar esas vueltas se... abandond la carrera [coloca su dedo
indice y a la ves la punta de su lapiz en el hipotético km 3 de su modelo y dice] si estaba
en el kildmetro 3 vy dio 8 vueltas [sefiala con la punta de su lapiz el medio y dice] va
nada mas se le sumaria el medio, que son... este... 6. [Con la punta de su ldpiz cuenta en
su modelo y dice] uno, dos, tres, cuatro, cinco y llegaria al 9)

Investigador: (Cuestiona) jMh...! {Ya...! Y ;por qué no le pusiste lo correcto?

P/A27: (Se justifica) Es que... yo pensé asi que... [Sefiala con su punta el 3 del
enunciado vy dice] eran 3 kildémetros y [sefiala con la punta de su lapiz] que avanzo 8
kilémetros y %... Si me darian los estos [0 sea, los 11.5 kilometros que habia obtenido
usando como medio una suma].

Investigador: (Concluye) O sea que... Digamos... La redaccion... no le entendiste ;se
te hizo confusa?

P/A27: (Mira fijamente al investigador, menea su cabeza en sefial de afirmacion y dice
algo como) jMh... ju!

;qué pasd ahi? Ya sabes... eh... el... ;razonamiento

Las emociones de atraccion acompafian al resolutor en las distintas etapas de la
busqueda de la solucidon pero generalmente estan en el trasfondo como cualquier otro
sentimiento, en el sentido de Heller (1989). Los alumnos usan como medios semiodticos de
objetivacion no solo sus gestos, lenguaje, inflexiones, artefactos y sus multiples relaciones
culturales, sino ademads, sus propias emociones de atraccion.

El escolar P/A27 se implica en los ejercicios de manera profunda, positiva e
intrinsecamente porque la actividad matematica le es excitante, le interesa, le agrada; de
otra manera no hubiera mantenido una reflexion intensa que lo distingue de otros alumnos
que en muchas ocasiones se atrasan en su trabajo, copian, lo abandonan o se duermen en la
clase. También se implica en la actividad de manera indirecta al sentir que debe terminar
sus tareas lo mas rapido posible porque el tiempo se termina, esta siguiendo la norma tacita,
es consciente de que debe ajustarse a estas exigencias y muestra un sentimiento de
responsabilidad, no solo estd implicado en cumplir con el objetivo sefialado por el
curriculo, sino también opera en €l el hecho de querer alcanzarlo.

En los extractos “entrevista a P/A27 video 11 y 127, el alumno P/A27 caracteriza

que su implicacion positiva e intrinseca también tiene rasgos extrinsecos. En otras palabras,
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siente que su implicacion profunda en el objeto matematico es la oportunidad de ser
reconocido a través de obtener “buenas calificaciones”, es decir, sostiene que las
calificaciones representan el esfuerzo de cada estudiante ante la tarea cotidiana, esto se

aprecia en su opinion:

ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 11

Investigador: (dice) jBueno! Oye P/A27, ahorita muchos de tus compafieros vinieron a
preguntarte, confian mucho en ti, tu he visto que también confias mucho en ti, haces un
gran esfuerzo, toda la clase has estado practicamente concentrado en lo que en lo que
estas haciendo [breve lapso de silencio, y cuestiona] ;para qué?

P/A27: (se mantiene callado brevemente y responde muy quedito y creo que dijo) Para...
Investigador: (cuestiona) ;Por qué P/A27 se paso toda la clase y todas las clases que he
visto, estar concentrado y metido, estar interesado en lo que esta haciendo? ;Cual es el
interés de P/A27?

P/A27: (guarda silencio por un breve lapso y luego responde)... Pues para que... Pues
para que esté bien.

Investigador: (insiste) Otra pregunta nada mas, y si en esta escuela que estds ti no
hubiera boletas, no hubiera calificaciones, ;qué pensarias?

P/A27: (guarda silencio y no responde)

Investigador: (insiste) Estas haciendo un gran esfuerzo, inclusive veo que ya palomeaste
ahi tu libro, ;qué pensarias ti, de que no hubiera calificaciones, de que no hubiera
boleta?

P/A27: (responde)... Nadie tendria su propia calificacion o lo que sacara.

Investigador: (insiste) (Y...? Y ;Qué mas...?

P/A27: (sonrie y responde) Pues que nuestro esfuerzo no valdria, porque nosotros nos
estamos esforzando para sacar buenas calificaciones, y si no hubiera buenas
calificaciones ni boletas, pues no no... nos reconocerian.

Investigador: (Agradece) jGracias!

ENTREVISTA A P/A27 VIDEO 12 PARTE 1

Investigador: (plantea)... Vamos a suponer que... En la escuela... En una escuela que...
Hipotética, vamos a... creer que, que... Tl vas a una escuela...

P/A27: (menea su cabeza en sefial de aceptacion)

Investigador: (plantea)... Y que en esa escuela, vaya que no sea esta por su puesto... Y
que en esa escuela, pues lo Gnico que hacen es poner dieces, ti sabes que vas a sacar
dieces, independientemente de que le echas ganas o no, por ejemplo, ese rato estabas
con tu compaiiera P/A15, discutiendo, haciendo cosas que inclusive otros compafieros
no pudieron y... Ustedes si, ;cierto?

P/A27: (afirma con un movimiento de cabeza)

Investigador: (sigue planteando y cuestiona)... ;Qué pensarias ti que te dijera la maestra
o el maestro que te va a poner diez aun cuando no le echaras ganas? Aun cuando no
hicieras ese esfuerzo.

P/A27: (responde) Pues estaria jmmm! Mal, porque cada quien se esfuerza por sacar su
calificacion y si unos estan aqui, este... esforzandose para sacar buenas calificaciones y
de todos modos si no te esfuerzas vas a sacar igual, no tendria caso.

Investigador: (repite y cuestiona) No tendria caso, ;aceptarias entonces la calificacion?
P/A27: (menea su cabeza sefialando que no).
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En la “entrevista a P/A09 y P/A17 video 117, se puede apreciar que sienten al igual
que el alumno P/A27, que también su implicacion positiva e intrinseca comparte rasgos
extrinsecos, en otras palabras, la finalidad de afanarse al trabajo del aula es la calificacion,
es decir, para estos dos alumnos el esfuerzo tiene como consecuencia una buena

calificacion:

ENTREVISTA A P/A09 y P/A17 VIDEO 11

Investigador: (dice)... Una preguntota P/A17...

P/A17: (dice) Mande.

Investigador: (dice y cuestiona) Una pregunta. Ustedes dos han estado en la clase,
aunque tuvieron algunos errores por ahi, han estado en la clase todos metidos, todo el
tiempo concentrados, inclusive estuvieron discutiendo

P/A09: (responde) No, ya no...

Investigador: (insiste) Una preguntota... Una preguntota... ;Para qué? ;Para qué estar
concentrados?

P/A17: (responde) Para sacar dieces.

P/A09: (sonrie y luego responde) jEstamos igual!

P/A17: (repite) Para sacar dieces.

P/A08: (dice) Muchos...

Investigador: (dice) Ok, gracias.

ENTREVISTA A P/A09 y P/A17 VIDEO 12

Investigador: (plantea a P/A09 y a P/A27) ;Qué les parece? Y vamos a creer, inventar
que estamos en una escuela, donde supuestamente el maestro les dice: saben qué...
Pues... Yo les voy a dar diez, hagan esfuerzo o o hagan esfuerzo, ;qué opinarian?
P/A17: (responde) Que no porque venimos a estudiar.

Investigador: (crea controversia) Pero se contradice lo que dijiste.

P/17: (duda) {Cémo...?

Investigador: (reafirma la controversia) Porque a ti te interesa la calificacion, dijiste.
P/A17: (aclara) Por eso, pero trabajar... [Creo que dice] eso dijimos.

Investigador: (cuestiona) Entonces, si el maestro dijera: jsabes qué...? Aun cuando no
hagas esfuerzo yo te voy a poner diez, qué opinarias, ta P/A09, por ejemplo.

P/A09: (emite su opinidon) jQué estda mal! Tienen que hacer esfuerzo para sacar buena
calificacion.

Investigador: (cuestiona a P/A17) Y t P/A17, ;qué pensarias?

P/A17: (reafirma lo que dijo P/A09) También.

En las “entrevistas a T/A08 y a T/A04 video 17, también se confirma que opera una
combinacion de factores tacitos y evidentes, intrinsecos y extrinsecos, directos e indirectos.
Hemos observado que el estudiante T/A04 mantiene una implicacion profunda positiva e
intrinseca en el objeto matematico (ver la secciéon 3.1.2.2.). Pero por otra parte, los
escolares T/A08 y T/A04 valoran su implicacion profunda en el objeto matematico también

de manera extrinseca, en el sentido de interesarles no so6lo obtener las mejores
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calificaciones sino sobre todo ser considerados por sus compafieros como los mejores de

sus clases:

ENTREVISTA A T/A08 VIDEO 01

- Investigador: Y ;qué opinas de tus compaieros algunos que ayudaste? O sea, ;por qué
te levantabas? Ni siquiera te decia el maestro [a] y ti te levantabas asi, apresurado...

- T/A08: Es que me gusta echar competencias con él/ella con T/A04.

- Investigador: ;Por qué con él/ella?

- T/A08: Porque, porque, porque queremos ser los primeros en calificarnos...

- Investigador: ;Para qué?

- T/A08: Para que este... Seamos los mejores del salon.

- Investigador: Ok. Eso es lo que te interesa a ti.

- T/A08: (Menea su cabeza afirmativamente)

- Investigador: Gracias T/A08, muy amable.

ENTREVISTA A T/A04 VIDEO 01

Investigador: Y {qué opinas?

- T/A04: Esta bien, porque yo digo que si él/ella [refiriéndose a T/A08] le hecha muchas
ganas creo que si también va a ser el mejor del salon.

- Investigador: Y /qué opinas de ti?

- T/A04: Si... Pues aqui todos dicen que aqui yo soy el/la més aplicado [a] pero no...

- Investigador: ;(Dicen que qué?

- T/A04: Que... soy el/la que saco mejor calificacién y todo pero... nada més y me daria
mucho gusto que T/A08 vy yo fueramos los sobresalientes de esta clase.

Los alumnos tanto del aula participativa como tradicionalista, por los datos de esta
investigacion, mantienen una implicacion profunda en el objeto matematico por una

combinacion de factores tacitos y evidentes, intrinsecos y extrinsecos, directos e indirectos.

3.1.4. Limite de tiempo

Nuestros datos indican que los alumnos de las dos aulas que observamos llegan a
tener su experiencia subjetiva y conocer el objeto al situarse dentro del “limite de tiempo™.
El limite de tiempo es un elemento cultural que actia como enlace entre el alumno y las
relaciones culturales propias del aula. Radford (2006) afirma que la manera en que los
alumnos llegan a pensar y a conocer los objetos del saber y a solucionar problemas, esta
enmarcada por la actividad y el significado cultural correspondiente que pertenece a una
superestructura simbodlica que ¢l denomina sistemas semioticos de significacion cultural.

Entonces, es posible considerar al “limite de tiempo” como un significado cultural porque
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éste tiene que ver con la manera en que los alumnos llegan a concocer el objeto matematico

en sus clases.

3.1.4.1 El significado cultural del limite de tiempo

En la literatura de investigacion sobre educacion matematica se ha afirmado que el
tiempo dedicado a la resolucion de un problema no puede preverse de antemano (Callejo,
1998). Sin embargo puede hacerse una estimacion del tiempo que favorezca el aprendizaje.
Se ha hallado que al trabajar en equipos y dando un tiempo razonable para hacer la tarea se
logra cumplir los objetivos de la clase. Mendoza (2004, p. 92) reporta que “en este proceso
los nifios intercambian informacién, se corrigen mutuamente, revisan sus estrategias, se
explican uno a otro... modifican sus respuestas como producto de la interaccion. Estos
aprendizajes son los que pueden adquirir los nifios cuando se trabaja por equipos; si se
permite el tiempo para la libre exploracion, se proporciona el material necesario y no se
apresura a los alumnos con el fantasma del tiempo: “;ya mero terminan?”, “les quedan dos
minutos”, “resué¢lvanlo rapidito porque quedan otras cosas por hacer” .

Mendoza (2004) destaca la idea de poder trabajar en el aula en equipos pequeios
para aprender matematicas siempre y cuando se evite el fantasma del tiempo. De hecho
encontr6 que prevalecen lo que llama preguntas de apresuramiento: ;ya terminaron?,
(cuénto les falta?, ;jalcanzan a terminar en cinco minutos? En las aulas que observamos
predomina una norma social implicita a la que podemos llamar limite de tiempo.

Tanto sentir que debo terminar rapido como sentir que el tiempo se termina definen
la categoria “limite de tiempo” como intencion sobreentendida por todo alumno implicado
en el objeto acerca de que debe terminar su tarea en el tiempo permitido culturalmente. En
los alumnos, al ir seleccionando medios semioticos de objetivacion para hacer ejercicios o
problemas, en el sentido de Radford (2006), este sentimiento generalmente pasa al
trasfondo, pero si algo no funciona entonces se sitia en el foco de la conciencia, en el
sentido de Heller (1989). Como trasfondo estd presente en todo momento, pues de otro

modo al alumno no le importaria ocupar el tiempo que fuera para hacer su trabajo.
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Tanto en la actividad del aula participativa como en la tradicionalista los alumnos
experimentan sentimentalmente el limite de tiempo. El limite de tiempo es una condicién
del acto mental de los alumnos, les sirve de enlace entre la conciencia personal y la realidad
cultural, entonces el limite de tiempo, puede bien ser considerado como un significado
cultural y un elemento curricular que da lugar a que los alumnos lleguen a pensar y conocer
los objetos matemadticos situandolos dentro de sus propias condiciones. Moreno (2004)
llama a este tipo de sucesos infusion ideologica, Radford (2006, p. 125) asegura que los
alumnos pertenecen a una cultura historica en donde “la medida del tiempo se ha vuelto
omnipresente, midiendo no s6lo el movimiento sino también la labor humana”. Los datos
indican que el limite de tiempo como significado cultural es una norma cultural que se
desarrolla a través de las exhortaciones, el discurso y el contagio en todos los miembros del
grupo incluido el docente.

Moreno (2004, p. 52), define la infusidon ideolodgica como “un proceso social que
basdndose en un marco conceptual cuyos valores y presupuestos ideologicos son
desconocidos o desarrollados de manera poco critica, tiene como objetivo comprometer al
individuo en la interpretacion de las experiencias individuales y las situaciones sociales
dentro de esos presupuestos ideologicos”. Desde este enfoque, el limite de tiempo
concuerda como una idea o simbolo propio del alumno que le sirve como marco de
referencia para lograr interpretar la realidad, es decir, queda involucrado en la ideologia
contenida historica de las relaciones culturales que se procesan de manera poco critica en el
aula, en todo caso, nadie discute entorno a esta norma porque se da por asentada. Este
fenomeno no esta en contra del punto de vista de alumno, mas bien, es un elemento
asociado al curriculo que se comparte con los otros elementos que lo conforman.

Por el limite de tiempo, los miembros del grupo sienten una presion cultural por
hacer figurar en el centro de sus conciencias la ansiedad al tratar de solucionar un problema
matematico, en el sentido de Heller (1989), y los anima a hacer practicas desviadas en sus
tareas personalizadas y de grupo, haciéndoles saber cuanto tiempo tienen para solucionar
un problema o ejercicio. En este sentido observamos su influencia en la formacién de las
emociones de atraccidon como sentimiento negativo que puede aumentar la tension e
interrumpir la accién mental y social de los alumnos y puede propiciar posiblemente la

formacion de sentimientos de aversion contra la clase de matematica.
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Para el enfoque ontosemidtico del conocimiento y la instruccidn matematica
prevalecen dos précticas, las practicas funcionales que resguardan la trasmision sistematica
y formalizada de conocimientos, habilidades y valores acorde con el significado
institucional implementado y las practicas desviadas que consisten en aquellas acciones no
deseadas por la institucion (D’Amore, Font, Godino, 2007). Un ejemplo claro sobre como
interviene el “limite de tiempo” en las practicas de los alumnos en el aula participativa, lo
tenemos con P/A17, P/A46, P/AO3 y P/AS50 (ver 3.1.2.4., especialmente en los extractos
RP-EPISODIO-312 y 313) donde se puede observar que, al sentir ellos que el tiempo se
termino, hacen practicas desviadas con el proposito de tener terminada su tarea antes de

comenzar la discusion en grupo.

3.1.4.2. El limite de tiempo en relacion directa con las emociones de atraccion

Lo que sigue es el seguimiento de un alumno del aula tradicionalista en una de sus
clases, es decir, presentamos distintos episodios sucedidos en diferentes tiempos de una
clase cotidiana y que tiene que ver con la relacion entre el limite de tiempo y la formacion
de las emociones de atraccion de los alumnos.

La sucesion de episodios se refiere concretamente a que: el alumno T/A26, procura
ser participativo en la clase, pero se le obstaculiza y se le rechaza como interlocutor
matematico, y aun cuando mantiene una implicacion profunda haciendo practicas
institucionales y no practicas desviadas como otros de sus compaferos, por sentir que el
tiempo se termina, se atrasa en su tarea, lo que le vale la reprobacion de los ejercicios,
entonces, expone (en una entrevista con el investigador) su disgusto por la clase de

matematicas (ver el dato RT-COMPLETA-70).

El alumno T/A26 procura ser participativo en la clase

Se suman los precios de varios productos (zanahoria, ejotes, cebolla, jitomate,
naranja, platano, frijoles bayos, negro y peruano) que pueden comprar en el tianguis de su
comunidad. Los precios reales fueron investigados por los alumnos y por P/M un dia antes.

Esta tarea tiene relacion con la leccion 39 titulada “Compras en el mercado” y que tiene

133



como contenido programatico la “resolucion de problemas que impliquen operaciones con
decimales”. P/M fue anotando en el pizarron los precios de los distintos productos (mas o

menos asi):

(Cuanto cuestan...?

- Zanahoria $05.00 1 % Jitomate

- Ejote $12.00 % Elotes
- Cebolla $04.00 % Peruano

- Jitomate  $05.00 2 kg Platanos

- Naranja  3kg por $10 ($3.33 por kilo)
- Platanos  $08.00

Frijoles:
- Bayo $12.00
- Negro $10.00

- Peruano  $20.00

El primer problema es calcular jcuanto cuestan 1 2 kg de Jitomate? EI maestro les
ha dicho que respondan los ejercicios. Pasados algunos minutos, el investigador al observar
que T/A26 estd muy concentrado se le acerca y mantiene cierta comunicacion con él, pero
sucede algo inesperado. El extracto RT-EPISOSDIO-01, nos hace ver que a T/A26 se le
obstaculiza y se le rechaza como interlocutor matematico, su participacion se le niega
porque el discurso sucede como el espacio donde se privilegian a unos y se obstaculizan a

otros, en el sentido de Planas (2004a, 2005):

RT-EPISODIO-01

- Investigador: ;Cémo se te estd haciendo?

- T/A26: (Sonrie) Un poquito dificil.

- Investigador: Ok, gracias.

- T/M: (Pregunta al grupo) Y... jcual es el primer precio?

- T/A26: (Grita levantando la mano) 7.50...

- Grupo: (Se alcanza a escuchar) 2.50...

- T/A26: (Gritando repite) 7.50

- T/M: (Al parecer hace caso omiso de T/A26 vy se refiere a lo que alcanza a escuchar)
No... Qué¢ barato.

- Grupo: Nadie dice nada.

- T/A26: (Baja la mano e inclina su cabeza, sigue leyendo los datos de su libreta)

- T/M: [Inaudible]

- Investigador: ;Porqué 7.50?

- T/A26: Este... Medio kilo de... Medio kilo... Medio kilo es 2.5 mas un kilo es 7.50...
Le puse le puse... [Inaudible]

- Investigador: El...

- T/A26: El jitomate

- Investigador: La zanahoria cuesta 5 pesos el kilo dices... Ok, gracias

- T/M: (Pregunta a un alumno [a] especificamente) ;Cuanto T/A32?
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- T/A32:7.50

- T/M: {Muy bien! ;Cémo lo sacaste?

- Grupo: (Algunos gritan) Le dijo T/A26... Porque T/A26...

- T/A32: (Mueve su cabeza de arriba abajo pero con voz firme) Porque el kilo de
jitomate vale 5

- T/M: Si esta bien...

- T/A32:Y luego le quitas otra mitad al cinco.

- T/M: Le pones otra mitad.

- T/A32: (Menea su cabeza afirmativamente)

- T/M: iMuy bien! Primer precio... 7.50

La clase contintia, pero ahora procuran contestar la actividad 4 del libro de texto
gratuito, pagina 91, que a la letra dice: “4. Escribe el resultado aproximado de las sumas y
restas [de decimales] que hay en los rectdngulos siguientes (ver esquema 5). Se debe de: a)
acomoda las cantidades y luego resuelve las operaciones por escrito [y] b) utiliza la
calculadora para comprobar los resultados. Esta tarea tiene relacion con la leccion 39
titulada “Compras en el mercado” y que tiene como contenido programatico la “resolucion

de problemas que impliquen operaciones con decimales”:

ESQUEMA 5

3. Fijate cémo Pedro y Pablo hicieron la suma 12.306 + 1.705 + 15.55:

Pedro dijo: Yo acemodé les nameres
fijdndome en sumar los milésimos con
los milésimos, los centésimos con los
centésimos, los décimos con los décimos,
las unidades con las unidades.

Pablo le contesto: Yo coloqué los nimeros de
manera que el punto decimal estuviera
siempre en la misma direccion. Luego
sumé como sumaba con los nameros

128306

+ 1Q705
IS @55

sin puhto. o
‘ Resuelve la suma que hicieron Pedro y Pablo, luego o

oc00( 0000 (

comenta con tus compaiieros lo siguiente:

ZHay diferencia entre la forma de hacer las sumas que

Al hacer tus cuentas de la pigina anterior, zeudl proc to utilizaste?

4. Escribe el resultado aproximado de las sumas y restas que hay en los rectingulos v
siguientes. i
= Acomoda las cantidades y luego resuelve las operaciones por escrito. .
= Utiliza la para los .

11.75.+8.100 2.1040.9 41+ 21.21

+0.704
11.75-8.100 2.16-0.09 | 4.1-0.704
|

L m el procedimiento que
se estas por escrito. :
e

5. Inventa un problema que se pueda resolver con una de las restas del ejercicio 4.

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)
En el extracto RT-EPISODIO-04 observamos que el docente repite que la tarea es

escribir el resultado aproximado de las sumas y restas (de decimales) que hay en los
rectangulos, pagina 91 (ver esquema 5). Ademas, marca que hay un limite de tiempo:
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RT-EPISODIO-04

T/M: (Da instrucciones para hacer la ultima actividad del libro, pagina 91) jBien!
Ultimo. .. [Inaudible] Dice, ahi vamos a ver... primero... vamos a ponerlo con azul, un
resultado aproximado que lo hagamos con solamente nuestra cabecita... Dice, van a
hacer un aproximado, después, vamos a corroborar que tanto quedamos cerquita...
Primero vamos a poner el aproximado. Dice [tal cual lee del libro]: Acomoda las
cantidades y luego resuelve las operaciones por escrito y luego usa calculadora para ver
si estds bien. Primero, escichenme bien, en la parte amarilla... que hay dos... en la parte
amarilla abajo hay una raya, ahi van a poner el resultado aproximado...

T/AS51: [Inaudible]

T/M: (Lo dice pausadamente) jQué lo hagan men-tal-men-te! Mentalmente, luego la la
la suma o la resta que estd ahi, la van a acomodar el la parte verde como las hacemos
normalmente, o sea, poniéndolas... una arriba y otra abajo y ponemos el resultado, a
hora si. Bien, vamos a dar tiempo. Primero, resultados aproximados ;jcuanto tiempo
damos para hacerlo?

Grupo: (Alguien grita) jHe...! Media hora... Media hora

Grupo: (Se rien)

T/M: (Ve su reloj y al escuchar lo que algunos dijeron)

T/A04: (Grita) jDiez minutos!

Grupo: (Alguien repite) 10 minutos.

T/M: (No toma en cuenta las sugerencias y propone) ;De un minuto por cada una?
Grupo: (Se contradicen) No... Si... No...

T/M: (Decide) jSale! Seis minutos.

Grupo: (No estan de acuerdo) No... No...

T/M: (Impone) Empieza a correr, sale. [Lleva sus manos a la cabeza junto a los ojos con
las manos abiertas y se inclina un poco] Resultados aproximados sin anotar nada, s6lo
mentalmente.

T/Grupo: (Guardan silencio, al parecer comienzan sus calculos, practicamente todos
estan sentados y agachados viendo su libro. Sin embargo, unos levantan la mirada y se
llevan la mano a la boca)

El alumno T/A26, se implica en el objeto relegando al trasfondo el limite de tiempo,
en el sentido de Heller (1989). El hace practicas institucionales, en el sentido de D’ Amore,
Font, Godino, (2007), su concentracion nos habla sobre su interés por cumplir con el
objetivo de hacer sus calculos mentales de suma y resta de decimales tal y como insistio el
profesor, pero se nota en €l cierta tension. Sin embargo, mientras T/A26 esta relativamente
avanzado en su tarea, los alumnos T/A02 y T/A13 no han hecho ninguno de sus calculos

mentales:

RT-EPISODIO-06

T/A26: (Escribe luego de hacer su primer calculo mental de la primera suma de
decimales del libro, pagina 91 [11.75+8.100])

T/A02: (Se nota muy pensativo (a), menea muchas veces el lapiz que tiene sujetado en la
mano derecha).

T/A13: (Sigue con una de sus manos en la cabeza casi hasta su parte posterior lo que lo
[a] hace estar muy inclinado [a] y ademas tiene su otra mano sobre la banca).

T/A26: (A partir de su calculo mental, pone como resultado 19.175 en la primera suma
de decimales [11.75 + 8.100] del libro [pagina 91] y, 2.19 en la segunda suma de
decimales [2.10 + 0.9]).
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T/A02: (Hasta ahorita no ha hecho ninguna de las seis sumas que se exigen en el libro,
pagina9l)

T/A13: (Igual que T/02 no tiene hasta ahorita hecha ninguna suma)

T/A26: (Se ve muy concentrado, sentado, inclinado, chupandose €l 1apiz el cual tiene en

su mano derecha. Al parecer ve la tercera suma de decimales de la pagina 91
[4.1+21.21+0.704], por cierto, tiene su calculadora sobre el libro pero hasta ahorita no la

ha ocupado y no se nota algun tipo de sumas de decimales escritas)

El docente hace notar una y otra vez la necesidad de hacer célculo mental y no
operaciones escritas y ademas advirte que el tiempo se termina, para el alumno P/A20 saber
que el tiempo se termina hace que su tension se eleve, el alumno T/A26 de hacer practicas
institucionales decide hacer practicas desviadas en el sentido de dejar de hacer calculo
mental y seguir los procedimientos de suma y resta de decimales en forma vertical y por
escrito. Ademas, al igual que T/A26, los estudiantes T/A00 y T/A04 también deciden hacer

practicas desviadas porque sienten que el tiempo se termina:

RT-EPISODIO-07

T/M: (Interrumpe nuevamente, diciendo) En la linea se anotaban entonces los
aproximados, o sea, pudieran variar tener una ligera variacion pero ahi los dejan ;eh...?
No se vale decir, que me digan: si, cuando me di cuenta de que estaba mal lo corregi.
T/A18: Lo... ;escribimos?

T/M: No, lo tienen que escribir ahi, en la linea, sobre el libro, sobre la linea.

T/M: (Lee algunas partes del libro, pagina 91) Escribe el resultado aproximado, el
resultado aproximado [Advierte en voz alta] jYa se esta acabando el tiempo!

T/Grupo: (En sefial de protesta) No...

T/A00: (Lleva resuelta una sola operacién [11.75 + 8.100], cuando se le enfoca con la
video camara inmediatamente esconde un papel que tenia sobre su libro y se inclina aun
mas de lo que estaba)

T/A20: (Hace su voz de tal manera que se puede sospechar que es de angustia) jNo...
Apenas voy en la tres!

RT-EPISODIO-08

T/A04: (Esta murmurando. La tercera suma [4.1 + 21.21 + 0.704] practicamente la estd
haciendo en forma vertical y no por célculo mental tal y como el libro [pagina 91]y P/M
sugieren. Cada suma decimal del libro estad dividido en dos partes, a) la primera de color
amarillo contiene la suma correspondiente y una linea, y del otro lado, b) la segunda de
color verde donde debe hacerse la suma decimal en forma vertical. Tiene borroneada
[aunque se alcanza a ver] la suma que sustituyo su calculo mental y anota en la parte
verde la operacion que en un momento dado demostraria su trabajo. En todo caso, tiene
la misma suma dos veces, una borroneada y la otra muy visible; en la parte amarilla
coloca en la primera fila el sumando mas alto y en la suma hecha en la parte verde anota
el sumando acorde al orden del algoritmo. Bajo la simulacién que hace de su calculo
mental tiene como resultado 69.14 y con la suma en forma vertical anota 26.014.

RT-EPISODIO-10
T/A26: (Todo parece apuntar a que se ha olvidado del calculo mental que habia
realizado, ha estado borrando y ha decidido hacer las operaciones por escrito: a) de la
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primer suma en la cual mentalmente calculd 19.175 ahora sélo tiene en la parte verde los
sumandos preparados para sumar en forma escrita [no hay resultado], b) de la segunda
suma, conserva como resultado 2.19 de su calculo mental pero a hora ha demostrado su
resultado desde su punto de vista por medio de una suma vertical y, donde, los
centésimos, décimos y unidades estan mal colocados [luego del punto decimal y bajo
2.10 estan colocados 9 décimos en la columna de los centésimos]. En sentido vertical
por escrito esta solucionando la tercer suma decimal [4.1+21.214+0.704] y ha obtenido
como resultado 6.114 [al parecer], murmura, su cabeza esta muy inclinada casi al ras del
libro y de su mano que porta su lapiz. Desde su punto de vista ha colocado el 21 en una
sola columna, la de las unidades, los décimos estan bien colocados asi como los
centésimos y milésimos.

Para el docente es imperativo el limite de tiempo, mas o menos han trascurrido seis
minutos y da por terminado el tiempo para hacer el cdlculo mental de suma y resta de
decimales. Y para asegurarse de medir con exactitud el limite de tiempo, impone una

accion que es de llamar la atencion:

RT-EPISODIO-11

Grupo: (En voz alta) {Ya maestro [a]!

T/M: (Ya...? Ok, ahora ya sin verlo yo lo voy a corroborar con calcula... Bueno no...
[Inaudible]... estuvieron bien, de acuerdo a como las pasaron en un sentido vertical u
horizontal. [Directamente se refiere a un alumno] “No las has anotado como lo
dijimos”... [Inaudible. Camina por las filas de las bancas de los alumnos y dice]... No no
mas es anotarlas es sacar la suma y los resultados [Le dice a T/A20] No esta bien puesto
hay que anotarlos... [Inaudible. Se dirige a T/A02] ;Ya estan las sumas? [Llega hasta
donde esta T/A26, no lo/la revisa y dice] Hay que anotarlas.

En el dato RT-EPISODIO-13, para profesor es necesario cumplir cabalmente con el
sefialamiento de que s6lo les daba seis minutos para terminar sus calculos mentales de suma
y resta de numeros decimales, asi que decide colocar un sello en el cuaderno de aquellos

escolares que ya hayan terminado, esta tarea se la encomienda a T/A20:

RT-EPISODIO-13

T/M: (Senala a T/A20 pasar a cada asiento y colocar un sello en sefial de haber
terminado la tarea en el limite de tiempo que sefiald y le dice) Ya acabaste [Inaudible]...
pasas y ves que estén puestas las sumas... [Inaudible]... Bien, pasamos a su cuaderno
por favor anoten en su cuaderno, vamos a hacer vamos a sumar los precios que hoy
trajimos para ver [inaudible]

T/A20: (Comienza a sellar cuaderno por cuaderno mientras T/M habla. Pregunta a su
compaifiero que tiene al lado [T/A15]) ;Ya terminaste? Pone un sello en el cuaderno de
T/A15 porque tiene en su libro tanto los resultados de su aparente calculo mental asi
como de sus sumas en forma vertical)

Grupo: (Alguien dice) Si, ahora si ya acabé.

T/A20: (Coloca sello también al compaiiero de T/A15; coloca sello a T/A02)

138



Interpretando el extracto RT-EPISODIO-15, el alumno T/A20 le informa al docente
que quienes ya terminaron, pero el maestro se sorprende de que hayan sido tan pocos los
que ya terminaron. El simbolo del sello impuesto en el cuaderno, debe interpretarse solo
como la puesta en evidencia de un elemento propio del curriculo que hemos llamado /imite
de tiempo, que aunque aparentemente no es explicito como lo son los problemas en el libro,

si es un elemento que el grupo en general valoran como esencial para su actividad:

RT-EPISODIO-15

T/M: (Esta recibiendo el informe publicamente sobre el grupo de T/A20 en relacion a
quienes se les puso sello y a quienes no. T/M se ha dado cuenta de que la mayoria del
grupo no termind su trabajo y entonces se sorprende de que T/A29 no haya terminado y
dice)... (Ni T/A29?

T/A20: (Sefiala a varios de sus compafieros que no terminaron) [Inaudible]

Acorde al extracto RT-EPISODIO-17, se nota que para estas alturas de la clase,
algunos tienen el sello de haber terminado en tiempo y en forma y otros mas no lo tienen.
El alumno T/A26 no tiene el sello, asi que €l esta sefialado como uno de los alumnos que no
termind en tiempo ni en forma. Entonces, como se puede observar en este seguimiento de
los datos, el estudiante T/A26 se mostrd gustoso al participar en la clase, pero no se le
reconocid; en la tarea del cédlculo mental de suma y resta de decimales, inicid haciendo
practicas institucionales lo que otros hicieron como practicas desviadas tales como T/A02,
T/A13 y T/A04, en cambio, el pupilo T/A26 s6lo hizo practicas desviadas cuando al igual
que todos en el grupo oye al docente advertir repetidamente que el tiempo se terminaba.
Definitivamente que su gusto por la clase de matematicas se ve afectado por el discurso,
porque el las relaciones culturales favorecen so6lo a algunos, de ahi que diga el alumno

T/A26 que la clase de matematicas “no me importa” y que s6lo le interesa “pasar de afio”:

RT-EPISODIO-17

Investigador: (Comenta) Oye hijo [a]...

T/A26: Mande.

Investigador: (Se refiere al sello) A ti no te pusieron nota

T/A26: (Esta inclinado y conforme habla sefiala hacia el escritorio y se sienta derechito
con una sonrisa) jUh...! Ahorita me voy a ir a poner sello. Es que todavia no he
acabado, ahorita me voy a poner sello

Investigador: Pero... ;No acabaste entonces?

T/A26: (Exclama un sonido como diciendo “va”) jVa...!

Investigador: ;Qué opinas de eso?
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T/A26: (Sostiene una sonrisa y al mismo tiempo menea sus hombros hacia arriba)
Nada... [Se incorpora nuevamente] No me importa

Investigador: ;No te qué? ;No te qué...?

T/A26: (Lleva sus manos a la boca) O sea...

Investigador: ;No te importa?

T/A26: (Esta sentado y recargado en la pared con la mano derecha [que tiene su lapiz] en
la boca) No.

Investigador: ;Qué es lo que te importa entonces? ;Hay algo que te importe?

T/A26: Solamente pasar de afio [Ahora, guarda silencio por breves segundos se inclina y
simula que escribe porque le faltan por hacer las dos tltimas operaciones]

Investigador: Gracias.

El limite de tiempo es un elemento imprescindible en el curriculo, como acabamos
de observar en esta seccion. Se mide la tarea cotidiana de los alumnos al hacer
matematicas, pese a su contradiccion natural con la educacion matematica asegurando que
el tiempo dedicado a la resolucion de un problema no puede preverse de antemano (Callejo,
1998). El limite de tiempo como sentimiento negativo es un medio semiodtico de
objetivacion mds, en el sentido de Radford (2006), que prevalece en los alumnos tanto en
su implicacion activa como en su implicacion reactiva al hacer su tarea en el saloén y se
desarrolla aparentemente las mismas caracteristicas tanto en el aula tradicionalista como en

el aula participativa.
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CAPITULO 4.
CONCLUSIONES

“Los patrones del matematico, como los del pintor o los del poeta,
deben ser bellos. Las ideas, como los colores o las palabras se deben
conjuntar de una manera armoniosa. La belleza es aqui la primera
caracteristica: no hay lugar alguno para una matematica fea.”

G. H. Hardy

Introduccion

En el capitulo anterior se describieron y se expusieron los resultados de los andlsis
de los datos recolectados durante el trabajo de campo de esta investigacion, esos datos
fueron organizados como ya se mencioné en los capitulos anteriores en: (i) actividad en el
aula participativa y la tradicional; (ii) implicacion de Heller con base en los medios
semidticos de objetivacion de Radford; (iii) emociones de atraccion de Heller; y, (iv) el
limite de tiempo como significado cultural de Radford (categoria emergente). El uso de
estas categorias hizo posible identificar distintas maneras de aprender a sentir en el aula,
incluyendo las emociones de atraccion. En este capitulo tomaremos de manera conjunta la
informacion recabada via esas categorias para formular respuestas plausibles a las

preguntas que orientaron esta investigacion.

Para iniciar consideramos pertinente hacer algunas precisiones sobre la manera en
que adoptamos en este trabajo el término valorar. Valorar tiene que ver con atribuir un
significado colectivo y personal al objeto. Como concepto de necesidad, tal significado esta
relacionado con deseo, interés, lo que se quiere o se siente como medio para satisfacer una
necesidad, con base en esto lo concebimos en términos de su funcion para orientar la accion
y evaluar su adecuacion como medio para un fin. Bishop (1999) sostiene que los valores en
el campo de la educacion matematica se desarrollan de manera poco critica y se delega en
el alumno el compromiso de interpretar y dar un significado a sus experiencias individuales
y sociales por medio de conocimientos, ideas y simbolos. Moreno (2004) asegura que este

proceso social propio del aula bien podria denominarse infusion ideologica (ver 3.1.4.1.).
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Como lo sefialamos antes, Planas (2004a) afirma que, en educacion matematica, valorar se
refiere a la disposicion sentimental de los alumnos sobre sus experiencias sociales. Esto
significa que los estudiantes sienten disposicion de interpretar las normas en relacion a las
expectativas del grupo. Empero, la interpretacion que hacen los alumnos sobre las normas
no tiene que entenderse como aceptacion acritica porque en realidad la sientan como
propia, es decir, el escolar puede llegar a comportarse acorde a determinada norma pero no
sentirla, entonces, sabe que no se amolda a los requerimientos esperados.

En la presente investigacion asumimos que las valoraciones sobre las normas
adquieren sentido cuando el comportamiento de los alumnos se asemeja a los
requerimientos esperados y consideramos el sentimiento de los alumnos como un medio
para satisfacer una necesidad que les es propia. A este respecto Planas (2005) propone que
las valoraciones en el aula de matematicas se estudien como procesos sociales de
aceptacion y rechazo, como intentos por imponer o mantener ciertas interpretaciones de las
normas de modo que se imponga o mantenga un discurso. Adicionalmente, nosotros
asumimos que las valoraciones que hacen los alumnos suceden durante los procesos de
diferenciacion y reintegracion, en el sentido de Heller (1989), en la fase de objetivacion, en
el sentido de Radford (2006). Consideramos que esto sucede asi porque valorar es a la vez
tomar consciencia de la cualidad misma de la emocion, en el sentido de que a partir de ese
momento el alumno externara cuando siente una implicacion positiva e intrinseca, una
implicacion positiva y extrinseca u otro tipo de implicacion. Al hacerse consciente de cada
uno de sus sentimientos, de sus emociones, el alumno aumenta su auto-diferenciacion y
esto es precisamente lo que significa la reintegracion del conocimiento en los sentimientos,
en el sentido de Heller (1989). Es decir, en éste capitulo se habla de este proceso de
diferenciacion y reintegracion de los sentimientos, incluidas las emociones de atraccion.

Los alumnos valoran su implicacion como un medio que les permite formar parte de
la cultura del aula. Su implicacion define las relaciones objeto-sujeto y sujeto-sujeto que
estan determinadas por una peculiar actividad escolar que se guia por el logro de un
objetivo. La implicacion los estimula a desarrollar su punto de vista, es decir, sentir el
deseo de ir eligiendo entre realizar o no determinado acto mental y desarrollar sus criterios
para determinar sus intenciones y sus decisiones; a su vez, sentir la voluntad de alcanzar un

objetivo.
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A este respecto, definimos el rendimiento académico como el cumplimiento de las
metas, logros u objetivos establecidos en el programa o asignatura que estd cursando un
alumno. También asumimos que la actuacion en matematicas se refiere a las calificaciones
que los alumnos obtienen en sus evaluaciones.

A continuaciéon presentamos las valoraciones que hacen los alumnos sobre su
implicacion, tanto en el aula participativa como en la tradicionalista, relaciondndolas con
las preguntas de investigacion:

- Valoraciéon de la implicacion en el marco de las emociones de atraccién (pregunta de
investigacion 1)
Valoran su implicacidn positiva e intrinseca
Valoran su implicacion positiva y extrinseca
Por su rendimiento académico
Por su actuacion en matematicas
- Valoraciones sobre la relacion entre la implicacion y las emociones de atraccidon como
medios semioticos de objetivacion (pregunta de investigacion 2)
- Valoraciones sobre la relacion entre la actividad y la formacion de las emociones de

atraccion (pregunta de investigacion 3).

La pregunta de investigacion 1 plantea: ;Como valoran los alumnos su implicacion
en las clases y como la relacionan con el gusto por hacer matemdticas (implicacion
positiva intrinseca), o con su rendimiento académico, o con su actuacion en matematicas
(implicacion positiva extrinseca)? INEE (2007) basandose en los estudios de la OCDE,
asegura que los alumnos mexicanos de 15 afios les interesan estudiar matematicas por
factores extrinsecos y no por su disfrute, es decir, les interesan por ser un medio potencial
para lograr un buen desarrollo profesional y laboral. Empero, los hallazgos del presente
trabajo permiten sugerir que lo que quieren o les interesa a los alumnos de quinto afio de
primaria al mantenerse implicados positivamente son una combinacion de factores

explicitos e implicitos, indirectos y directos, evidentes y tacitos (ver las secciones 3.1.2.,

3.1.2.1,3.1.2.2,3.1.23.,3.1.24.,3.1.3.1,,3.1.3.2,,3.1.3.3. y 3.1.3.4.).
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La pregunta de investigacion 2 es: en el contexto de las relaciones culturales
propias del aula, ;qué y como aquello que caracteriza a las emociones de atraccion de los
escolares se relaciona con qué y como de su implicacion y del uso de los medios semioticos

de objetivacion?

En sus relaciones culturales, el alumno experimenta diferenciadamente reacciones
momentaneas que generalmente exterioriza como expresiones corporales de jubilo, o bien,
hace notar el hallazgo de una posible solucion o culminacién de su proceso de objetivacion,
por ejemplo, con el sentimiento del “jaja!”, inflexiones, elementos fonéticos, gestos de la
cara, agitar la mano rdpidamente, de mantenerse quieto a rapidamente escribir el resultado,
gritar el resultado en plena clase o jyo, yo, yo! jYa terminé! (ver tabla 4.1. y las secciones

3.12.2.,3.1.3.4.y3.1.3.5)).

La pregunta de investigacion 3 plantea: en el contexto de las relaciones culturales
propias del aula, ;como influye la actividad del aula participativa y la tradicional en la
formacion de las emociones de atraccion de los alumnos? La actividad, por si misma, exige
una implicacién profunda en el objeto por parte de los alumnos al tener que hacer su tarea
cotidiana. La actividad del aula es la acciéon misma de los alumnos que se dirigen a cumplir
un objetivo a través de sus multiples relaciones historico-culturales y se caracteriza por sus

contradicciones:

a) la contradiccion basica sucede entre que la actividad puede durar mas haya de las
expectativas de los alumnos, extension de tiempo (ver las secciones 3.1.2.1. y
3.1.3.3), o bien, que la actividad puede durar poco tiempo dadas las perspectivas de
los escolares, limite de tiempo (ver las secciones 3.1.2.4.y 3.1.4.2.)

b) otra contradiccion propia de la actividad, sucede entre quienes hacen practicas
institucionales, implicacién en el objeto (ver las secciones 3.1.2.1 y 3.1.2.2.) y
quienes hacen practicas desviadas, por ejemplo copiar (ver la seccion 3.1.3.3.)

¢) una tercera contradiccion opera entre si los alumnos experimentan una implicacion

reactiva (ver la seccion 3.1.2.3) o una implicacion activa (3.1.2.4.).

Observamos que las contradicciones propias de la actividad de los alumnos son

factores que influyen en la formacion de sus emociones de atraccion como sentimiento
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negativo, porque pueden aumentar su tension e interrumpir la accion mental y cultural de
los alumnos y, asimismo, posiblemente propician que ellos generen sentimientos de

aversion hacia las clases de matematicas.

Grosso modo, en el aula participativa el punto de vista de los alumnos se desarrolla
de manera mas amplia que en el aula tradicionalista. Si bien la cultura en el ambiente
participativo promueve que los alumnos hagan aparentemente una matematica productiva
(ver secciones 3.1.1.1.1. y 3.1.3.3.) y en el aula tradicionalista supuestamente se generaliza
una matematica improductiva (ver las secciones 3.1.1.1.2. y 3.1.3.3.), en el aula
participativa observada se fomenta que se trabaje individualmente y no es claro que los
procedimientos dados por los alumnos contribuyan a formar una comunidad de aprendizaje,
en el sentido de Radford (2006) (ver las secciones 3.1.1.1.1., 3.1.1.1.3., 3.1.2.3. y 3.1.2.4.).
La cultura del aula tradicionalista que observamos limita al alumno, propicia que desarrolle
una actitud individualista, competitiva y poco colaborativa, lo cual se manifiesta en las
preguntas que genera el docente al s6lo querer obtener un “si” o un “no” como respuesta, a

adivinar el resultado (ver la seccion 3.1.1.1.2) y a buscar respuestas exactas (ver seccion

3.1.1.1.3.).

En la actividad del aula, los procedimientos y resultados esperados funcionan como
guia cultural del gusto por la matematica escolar, tanto en el trabajo personal como en la
discusion grupal, imponen la exigencia a que las respuestas de los alumnos sean precisas,
exactas, que no contengan errores (ver la seccion 3.1.1.1.3.). En este sentido, la funcion de
la discusion grupal, que procura llevarse a cabo, tanto en el aula participativa como en la
tradicional, es esencialmente comparar las respuestas del alumno con las del validador o
autoridad, no se deja a los alumnos como comunidad ser validadores, en el sentido de
Radford (2006), porque no soélo el validador muestra lo “adecuado” sino también porque

esto llevaria mas tiempo del que implicitamente es permitido.

Hablamos de la forma genérica en que se aprende a sentir y particularmente a
formar las emociones de atraccion, refiriéndonos al supuesto tedrico de Heller (1989), en el
sentido de que el hombre para relacionarse con el mundo usa su accion (interiorizacion),
pensamiento (objetivacion) y la autoexpresion (sentimientos) como aspectos del proceso de

diferenciacion y reintegracion, es decir, cada potencialidad del hombre mencionada logra
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ser diferenciada pero al final se reintegran en un solo proceso donde el sujeto se vuelve

consciente de sus acciones, pensamiento y sentimientos (ver seccion 1.3).

4.1. Los datos a la luz de las preguntas de investigacion

En esta seccion se hace el analisis de los datos que recabamos evocando episodios
que aportan los elementos mas sustantivos para bosquejar respuestas plausibles a las

preguntas que orientaron la presente investigacion.

4.1.1. Respuesta a la primera pregunta de investigacion

La primer pregunta de investigacion es: ;jcomo valoran los alumnos su implicacion
en las clases y como la relacionan con el gusto por hacer matematicas (implicacion positiva
intrinseca), o con su rendimiento académico, o con su actuacion en matematicas
(implicacion positiva extrinseca)? Con el propdsito de dar respuesta puntual a esta pregunta
retomamos algunas valoraciones que externan los alumnos con relacion a sus emociones de
atraccion.

A este respecto, INEE (2007, p. 17) basandose en la OCDE, asegura que las
emociones de atraccion experimentadas por los alumnos mexicanos de la edad de 15 afios
de edad, suceden como implicacion positiva extrinseca, en el sentido de que para ellos
“aprender matematicas no es por gusto, sino por las perspectivas laborales que les podrian
implicar en el futuro, es en este sentido que las matematicas son percibidas como un medio
potencial para lograr un buen desarrollo profesional y laboral, y no como una asignatura
queles agrade”. Empero, la observacion directa que realizamos en el aula nos permitié
encontrar evidencia empirica que va mas alla de lo que reporta la OCDE, nuestros datos
indican que los alumnos experimentan las emociones de atraccion hacia las matematicas

como una combinacién de factores explicitos e implicitos, indirectos y directos, evidentes y
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tacitos (ver las secciones 3.1.2.,3.1.2.1,3.1.2.2,,3.1.2.3.,3.1.2.4.,3.1.3.1., 3.1.3.2., 3.1.3.3.
y 3.1.3.4)).

4.1.1.1. Valoracion de su implicacion positiva e intrinseca

Dado el concepto de emociones de atraccion de Heller (1989), podemos observar
que las valoraciones que hacen los alumnos incluyen los componentes a saber y que
estudiamos con base en la actividad que los alumnos hacen en el aula cotidianamente, tales
como: la implicacidn positiva e intrinseca, la prolongacion, la autoignicion, sentido comun
(ver la seccion 1.2.).

Su implicacién en el objeto de aprendizaje les permite contar con instrumentos
culturales que les sirven para controlar las contradicciones que se presentan en la actividad
que hacen en el aula, entre la extension de tiempo y el limite de tiempo, entre mantener una
implicacion profunda y hacer practicas desviadas y entre una implicacion activa y una
implicacion reactiva (ver las secciones 3.1.2.1.,3.1.2.4. y 3.1.4.2)).

En relacién a la prolongacion, o sea al tiempo de duracidon en que algunos alumnos
se mantienen implicados en el objeto matematico, son sobresalientes los casos de P/A27
(ver la seccion 3.1.2.1. y 3.1.3.1.) y de T/A04 (ver la seccion 3.1.2.2.) en el sentido de que
usan con eficiencia el tiempo sin sentir la contradiccidon entre la extension del tiempo y el
limite de tiempo, saben controlar la tension.

En cuanto al proceso de auto-ignicion, nuestros datos sugieren que, al implicarse
positiva e intrinsecamente, los alumnos valoran bajo su punto de vista el desarrollar
técnicas y proponer estrategias con lo cual externan su proceso de auto-ignicion. Un
ejemplo que tipifica este argumento acerca de la afirmacion anterior lo observamos en
P/A27, este alumno realiza acciones que nadie le impone, no requiere que le digan con
precision cémo hacer las tareas, ¢l mismo procura aplicarse en su tarea. La buena
disposicion de P/A27 hacia el trabajo del aula se manifiesta en la busqueda de recursos para
realizar los ejercicios y como esta voluntad le permite mantenerse altamente concentrado,

en contraste con la atencion dispersa que muestran sus compaieros (ver la seccion 3.1.3.2)).
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Sobre la formacion del sentido comun de los alumnos al estar implicados en el
objeto matematico, los datos nos permiten observar que el tipo exhortaciones no normativas
que hace el docente publicamente en el aula participativa promueven que los alumnos
hagan una matematica productiva (ver la seccion 3.1.1.1.1 y 3.1.3.3.), en contraste, el
docente del aula tradicionalista forma en los estudiantes una matematica improductica (ver
la seccion 3.1.1.1.2. y 3.1.3.3.). Ademas, observamos que con base en su sentido comun
algunos estudiantes se distinguen por su experiencia y conocimiento en relacion al tipo de
situaciones problematicas que se plantean en las aulas (ver la seccion 3.1.3.3.).

En cuanto al papel de la “duda” en los aprendizajes de los alumnos, nuestros datos
muestran que cuando éstas surgian algunos de ellos se implicaban, se interesaban porque
las valoran como medios semidticos de objetivacion y también como un sentimiento
negativo pero con una funcionalidad positiva (ver las secciones 3.1.2.2.,3.1.2.4. y 3.1.3.4.).

Observamos que al estar implicados positiva e intrinsecamente, los alumnos valoran
la capacidad que desarrollan para transferir aprendizajes previos, acuden a sus notas y
toman en cuenta las sugerencias tanto del docente como del libro de texto para enfrentar
problemas o ejercicios (ver las secciones 3.1.2.1.,3.1.2.2. y 3.1.2.3.).

Asimismo, a nivel individual los alumnos llegan a crear “diagramas” que usan como
medios semioticos de objetivacion al momento de procurar solucionar problemas o
ejercicios (ver las secciones 3.1.2.1.,3.1.2.2. y 3.1.2.3)).

Los alumnos de quinto grado de primaria, valorizan su implicacién positiva e
intrinseca en el sentido de que: a) saben controlar la tensidon que pudieran experimentar al
sentir que el tiempo se termina; b) se mantienen implicados en el objeto con un tiempo de
duracion importante en relacion a los ejercicios que en la clase deben tener; ¢) desarrollan
técnicas y proponer estrategias ante los ejercicios que deben de hacer en el aula; d)
procuran una matematica productiva; e) algunos se distinguen por su experiencia y
conocimiento en relacion al tipo de situaciones problematicas que se plantean en las aulas;
f) la duda la toman como un medio semidtico de objetivacion y aunque la sienten en forma
negativa también la generalizan como una funcionalidad positiva; g) valoran la capacidad
que desarrollan para transferir aprendizajes previos, acuden a sus notas y toman en cuenta

las sugerencias tanto del docente como del libro de texto para enfrentar problemas o
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ejercicios; h) crean “diagramas” que usan como medios semidticos de objetivacion al

momento de procurar solucionar problemas o ejercicios.

4.1.1.2. Valoracion de su implicacion positiva y extrinseca

La valoracién que hacen los alumnos de su implicacion positiva y extrinseca esta
estrechamente relacionada con su rendimiento en la clase de matematicas. Al estar positiva
y extrinsecamente implicados, los alumnos valoran estrategias que han cultivado con la
evidente finalidad de que el maestro note que estan actuando de acuerdo con el
procedimiento que ¢l ha establecido. Por ejemplo, el alumno T/A04 procura hacer su tarea
tomando como base las propuestas del docente (ver la seccion 3.1.2.2.) y Olivia por seguir
el procedimiento que propuso el docente, mantuvo un conflicto interno hasta que se dio
cuenta que fue la unica que respondi6 acertadamente el problema (ver la seccion 3.1.3.3.).

Otra accion de los alumnos que nos permite observar la influencia de su implicacion
positiva y extrinseca en la busqueda de un mejor desempefio académico, es la tendencia a
elegir con quién discutir sus procedimientos, evitan a algunos compafieros y eligen a otros
porque anticipan que de esta manera obtendran mas beneficios y terminaran en tiempo y en
forma su trabajo. Por ejemplo, podemos observar que P/A17 discute con P/A21 sobre la
solucion de un problema y deliberadamente actiia para que los otros compaieros del equipo
(P/A46, P/A03 y P/A42) sélo tengan la oportunidad de escucharlos (ver la seccion 3.1.3.3.,
en el extracto RP-EPISODIO-304).

Nuestros datos indican que los alumnos buscan (valoran) obtener la validacién por
parte del profesor, porque esto esta directamente relacionado con su rendimiento académico
(ver la seccion 3.1.1.1.3.). El discurso en el aula impone una unica forma de desarrollar un
procedimiento, esto le concede al docente la facultad para sancionar publicamente las mas
leves variaciones de las estrategias o técnicas que proponen los alumnos. Las expresiones
de aprobacion del validador (“joh...! esa no me la sabia”, “jexacto!”, “jmuy bien!”,
“ifijense lo que encontro...!”, etcétera), definen lo que ¢l considera que es la mejor forma

de hacer los ejercicios y problemas en la clase de matematicas, estas expresiones funcionan
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como el canon del gusto matematico y como un parametro de evaluacion para el alumno
(ver las secciones 3.1.1.1.1. y 3.1.1.1.2.).

De acuerdo a lo que observamos, la influencia de la implicacién positiva y
extrinseca de los alumnos se dirige también a consideran que las calificaciones representan
el esfuerzo de cada estudiante y el medio para obtener el reconocimiento de los compaiieros
(ver la seccion 3.1.3.4.).

Los alumnos de quinto grado de primaria, valorizan su implicaciéon positiva y
extrinseca en el sentido de que: a) sienten las estrategias que han cultivado con la evidente
finalidad de que el maestro note que estan actuando de acuerdo con el procedimiento que €l
ha establecido; b) evitan a algunos compafieros para discutir y eligen a otros porque
anticipan que de esta manera obtendran mas beneficios y terminardn en tiempo y en forma
su trabajo; c) buscan obtener la validacién por parte del profesor, porque esto esta
directamente relacionado con su rendimiento académico; d) consideran que las
calificaciones representan el esfuerzo de cada estudiante y el medio para obtener el

reconocimiento de los compaiieros.

4.1.2. Respuesta a la segunda pregunta de investigacion

La pregunta de investigacion 2 (dos) es: en el contexto de la relaciones culturales
propias del aula, ;qué y como aquello que caracteriza a las emociones de atraccion de los
escolares se relaciona con qué y como de su implicacion y del uso de los medios semidticos
de objetivacion?

Los alumnos al enfrentarse ante una situacion problemadtica, valoran sus medios
semidticos de objetivacion, tales como: subir los ojos hacia el cielo por algunos segundos,
jugar con su lapiz, agarrarse la cabeza, mirar fijamente el enunciado problematico sin
moverse, crear un diagrama, inflexiones, elementos fonéticos como por ejemplo jmmm!,
movimientos kinestésicos, gestos, uso de instrumentos, agitar la mano rapidamente, de
mantenerse quieto a rapidamente escribir el resultado (ver las secciones 3.1.2., 3.1.2.1,
3.1.2.2,, 3.1.2.3. y 3.1.2.4.). A hora bien, los escolares manejan sus medios semioticos de

objetivacion relacionandolos algunas veces con sus emociones de atraccion, es decir,

150



promueven diferenciadamente reacciones momentaneas sobre todo cuando han encontrado
una respuesta aparentemente viable a través de expresiones corporales de jubilo
emparejadas al “jaja!l” o al “eureka de Arquimides” (ver las secciones 3.1.2.2., 3.1.3.2.,
3.1.3.4. y 3.1.3.5.). Los alumnos, dada su implicacién, valoran como medios semidticos de
objetivacion no solo sus gestos, lenguaje, inflexiones, artefactos y sus multiples relaciones
culturales, sino ademads, sus propias emociones de atraccion para solucionar los distintos
problemas o ejercicios cotidianos del aula (ver la seccion 3.1.3.4.).

Nuestros datos nos permiten mencionar que la relacion entre las emociones de
atraccion y la implicacion de los escolares se determina en gran medida por la mediacion
del sentido comin como sentimiento orientativo. Los alumnos emplean su sentido comun
para distinguir entre una matemadtica productiva y una improductiva (ver las secciones
3.1.1.1.1., 3.1.1.1.2. y 3.1.3.3.), ademas, algunos estudiantes se distinguen por su
experiencia y conocimiento en relacion al tipo de situaciones problematicas que se plantean
en las aulas. (ver la seccion 3.1.3.3.).

El proceso mas caracteristico de las emociones de atraccion de los escolares es
experimentar la autoignicion. Solo pudimos observar la autoignicién en la implicacion
positiva e intrinseca de P/A27 y, evidentemente, el uso de sus medios de objetivacion. En
otras palabras, el escolar P/A27 realiza acciones que nadie le impone, no requiere que le
digan como buscar posibles procedimientos y resultados ante distintos ejercicios del aula, ¢l
mismo procura aplicarse en su tarea (ver la seccion 3.1.2.1. y 3.1.3.2.).

La implicacion de Olivia nos deja ver concordancia con las emociones de atraccion
como sentimientos idiosincraticos, porque éstos no sélo dependen del contexto donde los
experimenta, sobre todo dependen de la interpretacion dada por el ella. Oliva, muestra que
pudo seguir el procedimiento sugerido por el docente como lo hicieron al parecer todos sus
compafieros, pero decidié resolver su duda (implicacidon negativa e implicita) y con esto
incursiond en una etapa de su proceso de objetivacion donde logré producir una estrategia
de solucién, implicacion positiva e implicita, (ver la seccion 3.1.3.2.).

Un vinculo mas entre las emociones de atraccion y la implicacion de los alumnos,
consiste en el tiempo en que se mantienen concentrados en el objeto: prolongacion.
Podemos observar que P/A27 se implica en el objeto matematico, su prolongacioén depende

de la dificultad que tenga con los calculos, de su familiaridad con el tipo de ejercicios y
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con que sepa controlar la tension que pudiera sentir por saber que el tiempo se termina. En
¢éste sentido, se puede decir que si tomamos como unidad de medida los aproximadamente
10 segundos que tarda P/A27 en solucionar los ejercicios que incluyen medios, tercios o
cuartos, entonces, al trabajar con fracciones mixtas y con fracciones impropias aumenta
mas o menos el doble de tiempo para que logre una posible solucion; requiere unas tres
veces de tiempo al determinar alguna solucion cuando compara las fracciones propias,
mixtas e impropias; para transformar un nlimero entero a un nimero fraccionario emplea un
modelo grafico y le toma hasta mas o menos unas veintidos veces de tiempo en encontrar la
solucion (ver las secciones 3.1.2.1.y 3.1.3.1. y la tabla 3.1.).

Grosso modo, el alumno se implica con base en su deseo voluntarioso. El deseo que
sienten los alumnos por estar implicados es la extension de su Ego, en el sentido de mostrar
“sed de conocimiento”; la implicacion en lo que ya se conoce es una expansion, porque el
alumno que sdlo estuviera implicado en lo estrictamente necesario no intentaria implicarse
profundamente en el objeto por tiempo prolongado y no generaria alguna produccion de

tipo matematico o estaria dispuesto a debatir sus conjeturas.

4.1.3. Respuesta a la tercera pregunta de investigacion

La pregunta de investigacion 3 (tres) es: en el contexto de las relaciones culturales
propias del aula, ;como influye la actividad del aula participativa y la tradicional en la

formacion de las emociones de atraccion de los alumnos?

La formacion de sentimientos en general, y en particular de las emociones de
atraccion, son elementos que forman parte del proceso de objetivacion, en el cual sucede la
diferenciacion y reintegracion de los sentimientos; en el proceso de objetivacion,
aprendizaje matematico, el alumno va culturalmente diferenciando cada uno de los
sentimientos hasta llegar a ser consciente de ellos en su accion, reintegracion. En este
sentido, no hay una tUnica forma de aprender sentimientos y si algunas maneras de

apropiarselos culturalmente.
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La influencia de la actividad del aula participativa y tradicional en las emociones de
atraccion de los alumnos, estd posiblemente relacionada con el tipo de exhortaciones que
que hace el docente al grupo en forma repetitiva. Es decir, cualquier exhortacion que se
haga con constancia y que se refiera a algin sentimiento estard orientada a que
efectivamente ese sentimiento se desarrolle mas tarde en el escolar, de tal forma, que se
comportara en consecuencia. Las reiteradas exhortaciones no normativas con las frases

3

“/muy bien!” “jexacto!” funcionan posiblemente como guia para formar el gusto

matematico (ver las secciones 3.1.1.1., 3.1.1.1.1. y 3.1.1.1.2.).

Pero la influencia de la actividad de aula participativa y tradicional en las emociones
de atraccion de los alumnos, también se logra por un proceso de “contagio”. El sentimiento
no se presenta en el aula sélo a nivel individual sino también en forma colectiva a través del
contagio. Nuestros datos sugieren que el contagio colectivo de sentir deseos volitivos por
una matematica productiva o el contagio por una matematica improductiva es una de las
caracteristicas mas importantes en la formacion del gusto por la matematica. Las
exhortaciones en esta aula participativa son repetidas publicamente, como por ejemplo “por
qué”, “como sabes que”, “jmuy bien!, lo que propicia posiblemente un “contagio” cultural
(ver la seccion 3.1.1.1.1.). Las exhortaciones en esta aula tradicionalista son dirigidas a

2 <6 2 e,

todos los alumnos, como por ejemplo “estamos hablando de”, “cuéntos son”, “jcasi!”, “no”,
“/muy bien!, lo que propicia posiblemente un ‘“contagio” cultural (ver la seccion
3.1.1.1.2)).

Asi mismo, la influencia de la actividad de aula participativa y tradicional en las
emociones de atraccion de los alumnos tiene que ver con el “discurso”. En éste sentido, las
normas desde el punto de vista del discurso tienen otra vision, y se entiende como la
interpretacion que el alumno da y que es reinterpretada a su vez por el profesor acorde a lo
esperado, es decir, si se ajusta a la norma tendera el alumno a ser privilegiado sino se le
limitard en su participacion (ver la seccion 3.1.4.2.). A través del discurso se impone una
forma unica de calificar tanto un procedimiento como un resultado unico; el validador lo
usa para resaltar las variaciones de las estrategias, aun aquellas mas leves, ademas por
medio del discurso se transmite el canon propio del gusto matemdtico, al usar

13

repetitivamente frases como “si... y ;como le supiste?”, “joh...! esa no me la sabia”,

“iexacto!” (Ver la seccion 3.1.1.1.3.).
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4.1.3.1. Caracterizacion de la actividad del aula

Las categorias sentir que debo terminar rapido y sentir que el tiempo se termina
definen una categoria mas amplia que hemos denominado limite de tiempo. Los datos que
recabamos muestran que tanto en la actividad del aula participativa, como en la
tradicionalista los alumnos experimentan sentimentalmente el limite de tiempo.
Observamos que el limite de tiempo es una condicion del acto mental de los alumnos,
porque les sirve de enlace entre la conciencia personal y la realidad cultural, entonces el
limite de tiempo, como significado cultural y elemento curricular, motiva que los alumnos
lleguen a pensar y conocer los objetos matematicos al situarlos dentro de sus propias

condiciones (ver las secciones 3.1.2.4.y 3.1.4.2.)

La investigacion que realizamos proporciona elementos que nos permiten decir que
para mantener la regulacion propia de cada miembro del grupo escolar es necesaria la
presencia de un estado de tension, de ansiedad; lejos de producir satisfaccion per se, el
limite de tiempo viene a ser una condicion general para la accién de los alumnos, su
razonamiento y auto-expresion. Observamos que todo estado de fension describe una curva
ascendente hasta que la tension se relaja y es sustituida por el fendémeno que llamamos
reduccion de tension y que el logro de cualquier objetivo curricular tiene como resultado

una reduccion de la tension y viceversa.

El nifio de segundo grado siente tension cuando emprende la solucién de una
operacion aritmética que le es dificil; si tiene éxito sucede la reduccion de tension. Para un
alumno de quinto grado dicha operacion no eleva su tension por lo que la solucién con
éxito no significa una relajacion de la tension. La tension se relaja cuando el pupilo de
quinto grado consigue resolver un problema que le representa dificultad de mas de una sola
operacion. En ambos casos los alumnos tenian una tarea matematica por resolver, pero solo
el estudiante de quinto afio experimenta una extension de tiempo de su acto mental en

relacion a buscar una solucion.

Por nuestros datos, observamos que los nifios de quinto grado que estudiamos

pueden resolver varios ejercicios, veinte ejercicios en mas o menos veinte minutos, pero
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cuando sienten que la actividad ha durado més de lo previsto, extension de tiempo, aumenta
su tension, empiezan a mostrar el sentimiento de “ya basta” o “ya no mas”, lo cual se
muestra en que se quedan a dormidos en plena clase (ver las secciones 3.1.2. y 3.1.2.1.).

Una contradiccion basica y natural en el desarrollo de la actividad del aula que
hacen los alumnos sucede entre la extension de tiempo y el limite de tiempo, lo cual
provoca distintas reacciones en ellos ya que pueden mantener una implicacion profunda
(ver la tabla 4.1 de la seccion 3.1.3.2.), o bien, realizar practicas desviadas (ver las

secciones 3.1.2.4. y 3.1.4.2., también, la tabla 4.2. de la seccion 3.1.3.3.).

La contradiccion entre la extension de tiempo y el limite de tiempo, también se
relaciona con la implicacion activa, solucién de problemas, y con la implicacion reactiva,
solucion de ejercicios. Aun cuando no estan dados todos los pasos que conducen al objetivo
en los ejercicios, la accion repetitiva es un fin per se, donde la intensidad del sentimiento
positivo e intrinseco y posiblemente el gusto matematico puede crecer directamente con la
repeticion, éste es el caso del alumno P/A27 y del estudiante T/A04 (ver la seccion
3.1.2.3.). Es decir, posiblemente solucionar ejercicios en el aula resulte agradable para
algunos alumnos y precisamente por eso sepan controlar la tensidon en relacion tanto al
limite de tiempo, como a la extension de tiempo de la propia actividad. Asi mismo, los
alumnos al solucionar problemas necesitan que el tiempo se distribuya en un rango mas

amplio dado que al final llegan a hacer practicas desviadas (ver la seccion 3.1.2.4.).

4.1.4. Reflexiones finales y posibles aportes

La observacion directa que realizamos en el aula nos permitié encontrar evidencia
empirica que va mas alla de lo que reporta la OCDE, nuestros datos indican que los
alumnos experimentan las emociones de atraccion hacia las matematicas como una
combinacion de factores explicitos e implicitos, indirectos y directos, evidentes y tacitos y

no solo en términos de una implicacion positiva extrinseca.
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Los alumnos de quinto grado de primaria, valorizan su implicacién positiva e
intrinseca en el sentido de que: a) saben controlar la tension que pudieran experimentar al
sentir que el tiempo se termina; b) se mantienen implicados en el objeto con un tiempo de
duracién importante en relacion a los ejercicios que en la clase deben tener; c) desarrollan
técnicas y proponer estrategias ante los ejercicios que deben de hacer en el aula; d)
procuran una matematica productiva; e) algunos se distinguen por su experiencia y
conocimiento en relacion al tipo de situaciones problemadticas que se plantean en las aulas;
f) la duda la toman como un medio semiotico de objetivacion y aunque la sienten en forma
negativa también la generalizan como una funcionalidad positiva; g) valoran la capacidad
que desarrollan para transferir aprendizajes previos, acuden a sus notas y toman en cuenta
las sugerencias tanto del docente como del libro de texto para enfrentar problemas o
gjercicios; h) crean “diagramas” que usan como medios semidticos de objetivacion al
momento de procurar solucionar problemas o ejercicios.

Asi mismo, los alumnos de quinto grado de primaria, valorizan su implicacion
positiva y extrinseca en el sentido de que: a) sienten las estrategias que han cultivado con la
evidente finalidad de que el maestro note que estdn actuando de acuerdo con el
procedimiento que ¢l ha establecido; b) evitan a algunos compafieros para discutir y eligen
a otros porque anticipan que de esta manera obtendran mdas beneficios y terminaran en
tiempo y en forma su trabajo; c¢) buscan obtener la validacion por parte del profesor, porque
esto esta directamente relacionado con su rendimiento académico; d) consideran que las
calificaciones representan el esfuerzo de cada estudiante y el medio para obtener el
reconocimiento de los compafieros.

Al campo de investigacion en educacion matematica, en el sentido de Gomez (2000,
p. 56), este trabajo aporta tanto elementos teoéricos al considerar la teoria de los
sentimientos de Heller (1989) y relacionarla con la teoria de la objetivacion de Radford
(2006, 2008), como da elementos para tomar en cuenta el contexto social de aprendizaje en
la formacion de los sentimientos, particularmente de las emociones de atraccion. Los
enfoques llamados teoria de la objetividad de Radford y la teoria de los sentimientos de
Heller parecen compartibles y complementarias, en el sentido de que ambas amplian la
posibilidad de comprender las relaciones entre diferentes tipos y niveles de conocimiento y

la actividad implicitos en el aula de matematicas.
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Consideramos que este trabajo ofrece elementos que pueden ser de utilidad para los
estudiosos de los procesos socioculturales y emocionales relacionados con el aprendizaje de
las matematicas y para los involucrados en la ensefianza de las matemadticas en los niveles
de educacion basica. Asimismo, consideramos que la evidencia empirica que se obtuvo en
esta investigacion sobre la forma en que se cultivan los sentimientos de atraccion en el aula
es una aportacion al estado de conocimiento en el campo de la antinomia en las emociones

de atraccion: implicacion positiva intrinseca e implicacion positiva extrinseca.

La manera en que se elabord el referente tedrico y se derivo de éste el referente
metodoldgico puede ser de utilidad para los interesados en realizar este tipo de estudios. La
unidad analitica que se tomo en cuenta fue la del nodo semidtico, en el sentido de Radford
(2006), el cual esta formado por elementos semioticos propios de la actividad de los
alumnos en donde la accion, el gesto y la palabra trabajan juntos para lograr la objetivacion
del conocimiento. Intentamos ir mas alld de la oposicion entre sentimiento y razon como se
ha hecho en otros estudios (Hidalgo, Maroto y Palacios, 2005), y estudiamos la relacion
entre sentimiento y pensamiento en el sentido de la teoria de los sentimientos de Heller

(1989).

A partir de la experiencia adquirida en el estudio piloto delineamos una técnica
modificada del protocolo, en el sentido de Callejo (1990 y 1998), ésta se adaptd de mejor
manera a nuestras expectativas. Esta adaptacion nos permitié observar el desarrollo general
de la actividad en las clases y ubicarnos al lado del alumno implicado en su tarea para
grabar en video lo que hace, como lo hace y hacerle preguntas para interumpir lo menos
que se pudiera la clase. Mediante esta técnica pudimos observar lo que en realidad hacia y
como se expresaba, no interrumpiamos su linea de pensamiento y so6lo dependiamos del
investigador para captar el dato; para efectos comparativos grababamos indirectamente la
comunicacion que se mantenia cercana al alumno que filmabamos.

En el analisis de datos tuvimos en cuenta tres niveles de interpretacion relacionados
entre si, los cuales por si mismos no darian elementos suficientes para intentar responder
las preguntas de investigacion. En el primer nivel observamos la actividad cotidiana
teniendo como referente que el alumno esté-con-su-grupo (Radford, 2006). El trabajo en las

aulas participativa y tradicionalista exigio analizar categorias propias de cada ambiente de

157



aprendizaje empleando los conceptos de exhortacion normativa y no normativa, trabajo
personal o colectivo, problemas o ejercicios, transferencia del aprendizaje, discusion
grupal, validadores de las respuestas y limite de tiempo, como elementos imprescindibles
para atender las preguntas de investigacion.

En el segundo nivel, asumimos el concepto de implicacion como experiencia
subjetiva del alumno (Heller, 1989) y formulamos tres categorias para definir lo que se
encuentra en el centro de la conciencia, si el objeto o el sentimiento: implicacion en el
objeto/sentimiento, figura/trasfondo y tensién/reduccion de la tensidon. Definimos la
implicacion, en términos de expresiones corporales externadas como medios semidticos de
objetivacion respecto a la caracterizacion sobre la manera consciente del alumno para
alcanzar el saber cultural. El elemento central del anélisis se dio a partir de la interpretacion
de las reacciones de los alumnos a través de lo que dijeron, hicieron o sugirieron y
contrastamos sus interpretaciones o puntos de vista con el procedimiento o resultado
esperados culturalmente, asi como con las normas y las emociones de atraccion.

En el tercer nivel estudiamos los procesos de implicacion de los alumnos a través de
sus expresiones, diferenciando las emociones de atraccion. Para esto tuvimos en cuenta los
siguientes componentes: a) orientacion: implicacion positiva e intrinseca, positiva y
extrinseca, negativa e intrinseca o negativa y extrinseca; b) prolongacion del sentimiento:
tiempo que necesita el alumno para hacer las tareas en el marco de las normas implicitas; c)
auto-ignicion: realizacion de actos mentales que no estdn bajo ninguna norma que muestran
que es capaz de evocar imagenes, formas, ideas, crear soluciones y discutir con otros; d)
estrategias en el marco de una matematica improductiva o productiva en las que se emplea
el sentido comun como guia del gusto por la matematica escolar.

En cuanto a la utilidad que pueden tener los resultados de este trabajo en el ambito
de los profesores de educaciéon primaria, sugerimos que posiblemente el tipo de
exhortaciones que se hagan con constancia en el aula y que se refieran a algin sentimiento
estaran orientadas a que efectivamente ese sentimiento se desarrolle mas tarde en el escolar.
Tal es el caso del uso de frases como “por qué”, “como sabes que”, donde se generalizan el
uso de las dudas de los estudiantes para explorar procedimientos. En cambio, frases como

13

“estamos hablando de”, “cudntos son”, “jcasi!”, “no”, tiene que ver con aulas que no les
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preocupa lo que sus alumnos entienden, que sélo demandan un “si” o un “no” como
respuesta.

En éste sentido, retomaremos ahora un asunto que hemos reiterado: las emociones
de atraccion soélo pueden ser experimentadas por los alumnos cuando se implican
profundamente en sus tareas escolares. Hemos sustentado con datos empiricos los efectos
positivos que se derivan de un implicacion profunda en el objeto y que estos efectos se
reflejan de manera directa en la calidad del aprendizaje de los alumnos; apreciamos que
esto es crucial en términos de los propositos de la ensefianza y el aprendizaje.

A este respecto queremos destacar que encontramos muy pocos alumnos que
cumplieran la condicion de estar profundamente implicados en su trabajo. Nuestros
resultados sefialan una situacion que debe llamar la atencion de los profesores y directivos
de educacion primaria. Cabe sefalar que los profesores que condujeron las clases que
observamos tienen un alto prestigio en sus escuelas y gozan del respeto y reconocimiento
de sus colegas y los padres de familia; sin embargo, nuestros datos indican que su
dedicacion y alto desempefio profesional no es suficiente para generar un ambiente de
aprendizaje que logre que todos sus alumnos progresen aceptablemente en la clase de

matematicas.

Queremos indicar de manera especial que el presente estudio sugiere enfaticamente
que los profesores deben mejorar sus conocimientos sobre los ritmos de avance personal de
sus alumnos, sobre sus fortalezas y limitaciones para abordar las tareas que exige el
programa del curso y sobre sus estilos de aprendizaje. Las normas homogenizadas que
aplican para conducir las clases y las que emplean para manejar el limite de tiempo
evidentemente no son apropiadas, conducen mas a la realizacion de practicas desviadas que
a un aprendizaje sustantivo de los temas que estan tratando de ensefar.
Independientemente de la calificacion que asignen a sus alumnos al final del curso, el
reporte que presentamos hace evidente que sélo unos cuantos alcanzan los propositos

establecidos en el curriculo.
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RT-EPISODIO-01 al 20

Se suman los precios de varios productos (zanahoria, ejotes, cebolla, jitomate, naranja,
platano, frijoles bayos, negro y peruano) que pueden comprar en el tianguis de su
comunidad. Los precios reales fueron investigados por los alumnos y por P/M un dia antes.
Esta tarea tiene relacion con la leccion 39 titulada “Compras en el mercado” y que tiene
como contenido programatico la “Resolucion de problemas que impliquen operaciones con
decimales”. P/M fue anotando en el pizarron los precios de los distintos productos (mas o
menos asi):

(Cuanto cuestan...?

- Zanahoria $05.00 1 ¥ Jitomate
- Ejote $12.00 % Elotes

- Cebolla $04.00 % Peruano

- Jitomate $05.00 2 kg Platanos

- Naranja 3kg por $10 ($3.33 por kilo)
- Platanos $08.00

Frijoles:
- Bayo $12.00
- Negro $10.00

- Peruano $20.00

T/M: (De los varios precios anotados en el pizarrén y en el cuaderno por parte de los
alumnos, sugiri6 entre otros el problema de: ;cudnto costaria un kilo y medio de jitomate?)

RT-EPISODIO-01

Investigador: ;Coémo se te esta haciendo?

T/A26: (Sonrie) Un poquito dificil.

Investigador: Ok, gracias.

T/M: (Pregunta al grupo) Y... ;cudl es el primer precio?

T/A26: (Grita levantando la mano) 7.50...

Grupo: (Se alcanza a escuchar) 2.50...

T/A26: (Gritando repite) 7.50

T/M: (Al parecer hace caso omiso de T/A26 y se refiere a lo que alcanza a escuchar) No...
Qu¢ barato.

Grupo: Nadie dice nada.

T/A26: (Baja la mano e inclina su cabeza, sigue leyendo los datos de su libreta)

T/M: [Inaudible]

Investigador: ;Porqué 7.50?

T/A26: Este... Medio kilo de... Medio kilo... Medio kilo es 2.5 mas un kilo es 7.50... Le
puse le puse... [Inaudible]

Investigador: El...

T/A26: El jitomate

Investigador: La zanahoria cuesta 5 pesos el kilo dices... Ok, gracias

T/M: (Pregunta a un alumno [a] especificamente) ;Cuédnto T/A32?
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T/A32:7.50

T/M: jMuy bien! ;Como lo sacaste?

Grupo: (Algunos gritan) Le dijo T/A26... Porque T/A26...

T/A32: (Mueve su cabeza de arriba abajo pero con voz firme) Porque el kilo de jitomate
vale 5

T/M: Si esta bien...

T/A32: Y luego le quitas otra mitad al cinco.

T/M: Le pones otra mitad.

T/A32: (Menea su cabeza afirmativamente)

T/M: Muy bien! Primer precio... 7.50

RT-EPISODIO-02
Siguen anotados los precios de algunos productos propios del tianguis de la comunidad y
que el grupo ha ideado la hipotesis de que los ha comprado:

(Cuanto cuesta? ;Cudanto es en total?
- 1 % Jitomate = $07.50
- % Elotes = $09.00
- ¥%Peruano = $15.00
- 2 kg Platanos = $16.00

T/M: (Plantea que van a ser una suma de decimales en forma vertical con compras de
supuestamente algunos de los productos anteriores. Suma en voz alta)... cero, cinco,
dieciséis y seis [titubea] espérame espérame, siete y nueve dieciséis y cinco veintiuno y
seis...

La suma de decimales que hace T/M:

07.50

09.00
+ 15.00

16.00

50

T/A15: (En voz alta dice) 17.
T/M: (Coloca la cifra correspondiente en las unidades diciendo)...Diecisiete llevamos dos y
dos...
T/A04: (Como parte de la suma total) 47.
T/M: (Anota el cuatro en el total y al mismo tiempo el punto decimal donde corresponde)
cuarenta y siete punto cincuenta... Ya ven... estuvo regalada... regalada debi ponérselas
mas complicadas.

La suma de decimales que hace T/M:
07.50
09.00
+ 15.00
16.00
47.50
T/A04: (En voz alta) T/M aunque nos la hubiera puesto regala ya... [[naudible].
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T/M: (Concluye) jSale! Ahi ya anotamos la primera. Qué... Cuando hacemos una suma de
fracciones, ;qué es lo que debe de importar?

Grupo: (En voz alta) El punto... [Inaudible]

T/M: (Con su dedo sigue verticalmente los puntos de la suma anterior y habla al mismo
tiempo) jEl punto... en la misma linea! [Da la espalda a los alumnos y simula con su dedo
varias direcciones aparentemente sobre la suma que hizo] No puede ir un punto para aci...
Otro punto para alla... [Queda de frente y al mismo tiempo y habla] Otro punto del otro
lado... [Al parecer pregunta a sus alumnos] ;Por qué entonces?...

T/A15: (Grita) No...

T/M: (Bajando poco a poco la voz) No se va a poder sumar... [Eleva la voz
repentinamente] ;Y eso? [Baja el tono de voz] tiene que aplicarse porque a horita vamos
hacer un ejercicio que tenga punto [habla con claridad, de frente, eleva la mano derecha y
simula marcar una linea vertical] Entonces, cuando sumamos /el punto?

T/Grupo: Tiene... [Inaudible]

T/M: En la misma linea. ;Cudndo restamos? [Se contesta asimismo] También el punto en la
misma linea. ;Cudndo multiplicamos?

T/A15: (Sentado, levantando su mano derecha simulando lo que hizo el maestro y en voz
alta) Igual en medio [Algo ve que lo hace cambiar de opinién] A no ese no

T/A04: (En voz alta) En medio [Algo ve que lo/la hace cambiar de opinién] A no

T/M: ;No tiene nada que ver! [Baja la voz al punto de que no se escucha que dice]... pero
en suma y resta si.

T/A15: (Se rie de sus compaifieros [as] porque al parecer se da cuenta de que hablaron
dejandose llevar por la 16gica del discurso que T/M estéa desarrollando)

RT-EPISODIO-03

3. Fijate cémo Pedro y Pablo hicieron la suma 12.306 + 1.705 + 15.55:

Yo acomodé los numeros
en sumar los milésimos con

2 .[BOB
+l1. 708
&

mos, los centésimos con los
centécimes, los décimos con los décimos,
las unidades con las unidades.

Pablo Le contests: Yo coloqué los numeros de
manera que el punto decimal estuviera
siempre en la misma direccién. Luege
sumé como sumaba con los nGmeros
sin punto.

‘ Resuelve la suma que hicieron Pedro y Pablo, luego e

128306
+ 1fvos
§ 55

00600(0006(

comenta con tus compaiieros lo siguiente:

Hay diferencia entre la forma de hacer las sumas que u n Pedro y Pabla?

Al hacer tus cuentas de la pigina anterior, utilizaste?

Escribe el resultado aproximado de las sumas y restas que hay en los rectangulos "
siguientes.

* Acomoda las cantidades y luego resuelve las operaciones por escrito.

* Utiliza la calculadora para comprobar los resultados.

11.75+8.100 2.1040.9 4.1+ 21.21
+0.704

11.75-8.100 2.16-0.09 | | 41-0704

i tu aproximacion
procedimiento que "“!a‘"
por escrito. NG

Inventa un problema que se pueda resolver con una de las restas del ejercicio 4.

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002

T/M: (En voz alta, dando diferentes tonalidades) jBien! [Lee tal cual lo del libro, pagina
91] (Hay diferencias entre la forma de hacer las sumas que utilizaron Pedro y Pablo? [Se
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contesta asimismo] No hay diferencia, no hay ninguna diferencia. [Sigue leyendo el libro]
Al hacer tus cuentas de la pagina anterior, ;cual procedimiento utilizaste?

(Qué utilizaste? ;Qué utilizamos?

T/A30: [Inaudible]

T/M: Si, pero ;cudl procedimiento? [Se contesta asimismo] El de décimos con décimos,
centésimos con centésimos, milésimos con milésimos, entero con entero [Inaudible]... ;Ese
fue el método que utilizamos? [Se contesta asimismo en voz alta] No, el método que
utilizamos es lo que estamos ahorita recordando.

T/A30: El punto.

T/M: (De frente hacia los alumnos sube y baja la mano simulando una linea recta) ;Qué?
Los puntos siempre van... en linea recta.

T/A30: Entonces le ponemos el punto...

T/M: Andtenle ahi el de ;cual seria? El procedimiento de Pedro... No...

T/A15: Pablo.

T/M: El de Pablo. Anoétenle ahi... ;Cual procedimiento utilizaste? El de Pablo del punto va
en linea.

T/Grupo: (En silencio, se agachan viendo el libro y escribiendo al parecer lo sugerido por
T/M)

RT-EPISODIO-04

3. Fijate como Pedro y Pablo hicieron la suma 12,306 + 1,705 + 15,55:

ro dijo: Yo acomodé los nameros
en sumar los milésimos con

®(

mos, los centésimos con los
centésimos, los décimos con los décimos,
las unidades con las unidades.

Fablo le contesté: Yo coloqué los mtmeros de
manera que el punto decimal estuviera
siempre en la misma direccion. Luege
sumé como sumaba con los nGmercs

sin punto.
Resuelve la suma gue hicieron Pes
comenta con tus compafieros lo sig
Hay diferencia entre la forma de hacer las sumas que
Al hacer tus cuentas de la pigina anterior, ;cudl procedimiento utilizaste?
Escribe el resultado aproximado de las sumas y restas que hay en los rectangulos P
siguientes.
* Acomoda las cantidades y luego resuelve las operaciones por escrito.

* Utiliza a calculadora para comprobar los resultados.

11.75+8.100 2.1040.9 4.1+ 21.21
+0.704

11.75-8.100 2.16-0.09 | | 4.1-0.704
si tu aproximacién
| procedimiento que

Comenta
b fue b
seguiste stas por escrito.

- i
Tnventa un problema que se pueda resolver con una de las restas del ejercicio ,,,\“,

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002

T/M: (Da instrucciones para hacer la tltima actividad del libro, pagina 91) jBien! Ultimo...
[Inaudible] Dice, ahi vamos a ver... primero... vamos a ponerlo con azul, un resultado
aproximado que lo hagamos con solamente nuestra cabecita... Dice, van a hacer un
aproximado, después, vamos a corroborar que tanto quedamos cerquita... Primero vamos a
poner el aproximado. Dice [tal cual lee del libro]: Acomoda las cantidades y luego resuelve
las operaciones por escrito y luego usa calculadora para ver si estds bien. Primero,
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escuchenme bien, en la parte amarilla... que hay dos... en la parte amarilla abajo hay una
raya, ahi van a poner el resultado aproximado...

T/A51: [Inaudible]

T/M: (Lo dice pausadamente) jQué lo hagan men-tal-men-te! Mentalmente, luego la la la
suma o la resta que esta ahi, la van a acomodar el la parte verde como las hacemos
normalmente, o sea, poniéndolas... una arriba y otra abajo y ponemos el resultado, a hora
si. Bien, vamos a dar tiempo. Primero, resultados aproximados ;cudnto tiempo damos para
hacerlo?

Grupo: (Alguien grita) jHe...! Media hora... Media hora

Grupo: (Se rien)

T/M: (Ve su reloj y al escuchar lo que algunos dijeron)

T/A04: (Grita) {Diez minutos!

Grupo: (Alguien repite) 10 minutos.

T/M: (No toma en cuenta las sugerencias y propone) ;De un minuto por cada una?

Grupo: (Se contradicen) No... Si... No...

T/M: (Decide) jSale! Seis minutos.

Grupo: (No estan de acuerdo) No... No...

T/M: (Impone) Empieza a correr, sale. [Lleva sus manos a la cabeza junto a los ojos con las
manos abiertas y se inclina un poco] Resultados aproximados sin anotar nada, so6lo
mentalmente.

T/Grupo: (Guardan silencio, al parecer comienzan sus céalculos, practicamente todos estan
sentados y agachados viendo su libro. Sin embargo, unos levantan la mirada y se llevan la
mano a la boca)

RT-EPISODIO-05

T/A26: (Sentado [a] hasta atrds de una de las filas. Tiene la mirada clavada en ¢l libro, en
su mano tiene el lapiz y esté la tiene junto a su boca. Titubea al escribir, no escribe, le da
vueltas a sus dedos teniendo el 1apiz en ellos, con la mirada clavada se lleva la mano hacia
su boca)

T/A02: (Sentado [a] agacha su cabeza y se nota muy pensativo [a]).

T/M: (Interrumpe el aparente silencio que habia, diciendo) jRecuerden que son
aproximados! (Eh...?

T/A13: (Se lleva sus manos a la cabeza)

T/M: (Finge la voz hablando como si fuera uno alumno) jNo me aproximé nada maestro
(a)!

T/Grupo: (Se rien de lo que dijo e hizo T/M)

T/M: Nada, Tienen que pensarlo y razonarlo.

RT-EPISODIO-06

T/A26: (Escribe luego de hacer su primer calculo mental de la primera suma de decimales
del libro, pagina 91 [11.75+8.100])

T/A02: (Se nota muy pensativo (a), menea muchas veces el lapiz que tiene sujetado en la
mano derecha).

T/A13: (Sigue con una de sus manos en la cabeza casi hasta su parte posterior lo que lo [a]
hace estar muy inclinado [a] y ademads tiene su otra mano sobre la banca).
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T/A26: (A partir de su célculo mental, pone como resultado 19.175 en la primera suma de
decimales [11.75 + 8.100] del libro [pagina 91] y, 2.19 en la segunda suma de decimales
[2.10 +0.9]).

T/A02: (Hasta ahorita no ha hecho ninguna de las seis sumas que se exigen en el libro,
pagina9dl)

T/A13: (Igual que T/02 no tiene hasta ahorita hecha ninguna suma)

T/A26: (Se ve muy concentrado, sentado, inclinado, chupandose el l1apiz el cual tiene en su
mano derecha. Al parecer ve la tercera suma de decimales de la pagina 91
[4.1+21.21+0.704], por cierto, tiene su calculadora sobre el libro pero hasta ahorita no la ha
ocupado y no se nota algin tipo de sumas de decimales escritas)

RT-EPISODIO-07

T/M: (Interrumpe nuevamente, diciendo) En la linea se anotaban entonces los aproximados,
o sea, pudieran variar tener una ligera variacion pero ahi los dejan ;eh...? No se vale decir,
que me digan: si, cuando me di cuenta de que estaba mal lo corregi.

T/A18: Lo... jescribimos?

T/M: No, lo tienen que escribir ahi, en la linea, sobre el libro, sobre la linea.

T/A indeterminado: (Inaudible).

T/M: (Lee algunas partes del libro, pagina 91) Escribe el resultado aproximado, el resultado
aproximado [Advierte en voz alta] jYa se esta acabando el tiempo!

T/Grupo: (En sefial de protesta) No...

T/A00: (Lleva resuelta una sola operacion [11.75 + 8.100], cuando se le enfoca con la
video camara inmediatamente esconde un papel que tenia sobre su libro y se inclina atn
mas de lo que estaba)

T/A20: (Hace su voz de tal manera que se puede sospechar que es de angustia) jNo...!
jApenas voy en la tres!

RT-EPISODIO-08

T/A04: (Estd murmurando. La tercera suma [4.1 + 21.21 + 0.704] practicamente la estd
haciendo en forma vertical y no por calculo mental tal y como el libro [pagina 91] y P/M
sugieren. Cada suma decimal del libro estd dividido en dos partes, a) la primera de color
amarillo contiene la suma correspondiente y una linea, y del otro lado, b) la segunda de
color verde donde debe hacerse la suma decimal en forma vertical. Tiene borroneada
[aunque se alcanza a ver] la suma que sustituyd su calculo mental y anota en la parte verde
la operacioén que en un momento dado demostraria su trabajo. En todo caso, tiene la misma
suma dos veces, una borroneada y la otra muy visible; en la parte amarilla coloca en la
primera fila el sumando mas alto y en la suma hecha en la parte verde anota el sumando
acorde al orden del algoritmo. Bajo la simulacion que hace de su calculo mental tiene como
resultado 69.14 y con la suma en forma vertical anota 26.014. Més aun, la primera suma no
tiene colocado el punto decimal y la segunda si, mas o menos quedo asi:
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Sustituye calculo mental por una suma|Suma decimal siguiendo las indicaciones

decimal ideada por ¢él/ella dictadas
2121 4.1
0 704 21.21
14 0.704
26.014
69.14

T/Grupo: (En voz alta dicen) jYa maestro [a]!... Ya maestro [a]! [Otros] No... No...
iYa...!

Investigador: (Le pregunta a P/A04) ;Sabes lo que estas haciendo? Digo... [Inaudible]
T/A04: Si.

Investigador: Se te hace facil o dificil

T/M: (Practicamente da por terminado el tiempo para el calculo mental) [Inaudible]...A
hora vamos a dar otro tiempo porque en la parte verde van a poner la suma o la resta en
sentido vertical, para que la puedan hacer, como la ponemos siempre... [Inaudible]

T/A04: jHe...! Mas o menos.

Investigador: Ok, gracias.

T/A04: (Como si estuviera acuchillando con su lapiz a la suma tercera dice) jEstoy mal en
éstal

T/M: (Sigue dando indicaciones) [Inaudible]... Si, y asi es mas facil... [Inaudible] La
hacen a hora anotandola en sentido vertical.

Investigador: ;Cual es la que se te hizo mas dificil? O, ;qué me dijiste?

T/A04: (Sefiala varias veces con su dedo) No... No... es que ya me equivoqué en esta.
T/M: (Eleva la voz) ;De acuerdo?

T/A04: (Sélo lleva resueltas dos sumas, asi que comienza a resolver otra mas)

T/M: (Dio por terminado el tiempo para el calculo mental. Procura resolver la segunda
suma por calculo mental 2.10 + 0.9 y anota como resultado 2.19)

T/A: Indeterminado: (Pregunta en voz alta) ;Cuanto tiempo?

T/M: (Contesta) [Inaudible]... No, cinco.

T/A04: (Coloca en la parte verde la suma en forma vertical respetando la posicion de los
sumandos)

T/A indeterminado: Seis...

T/M: No, cinco... Otros cinco minutos y anotamos 11.75... 11.75 mas 8.100

RT-EPISODIO-09

Investigador: (Se dirige a T/06, no ha hecho una sola de las seis sumas)

T/A06: (Reacciona de alguna manera porque aun cuando no ha hecho ninguna de las seis
sumas y pese a toda la insistencia de T/M, apenas comenzé a anotar en la parte uno de la
suma primera los sumandos respectivos)

T/M: (Junto con algunos nifios que en apariencia ya terminaron las seis sumas, comienza en
voz alta a dictar la segunda suma [Se encuentra en su escritorio]) 2.10 mas 0.9. Las van
anotando por favor.

T/A13: (Sélo tiene anotada la suma que al parecer resolvido T/M, la primera. Se da cuenta
de que es observado [a] e inmediatamente coloca sus manos cubriendo las sumas decimales
del libro, pagina 91 y, luego, coloca su barbilla sobre ellas)
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T/M: (Al dar pausas sobre lo que estd anotando en el pizarrén, dice) Lo van anotando, por
favor.

T/A02: (Levanta su cabeza, la hace hacia su lado izquierdo para mirar lo que T/M esta
haciendo en el pizarron. De la suma segunda 2.10 + 0.9, tiene 3.00 en la raya de su
aparente calculo mental y en la parte verde tiene adecuadamente acomodadas las unidades
pero los nueve décimos hacen una sola columna con los 10 centésimos. En relacion a la
tercer suma [4.1+21.21+0.704] tiene como resultado en su célculo mental 5.726 y, ha
anotado adecuadamente las cifras acorde a su posicion. No tiene terminadas las tres restas
decimales restantes)

T/A00: (Grita su resultado) Son tres T/M...

T/M: (Repite) Son tres... jQué facill Y la van anotando en la parte verde
independientemente del resultado que a ustedes les haya salido aproximado.

RT-EPISODIO-10

T/A26: (Todo parece apuntar a que se ha olvidado del célculo mental que habia realizado,
ha estado borrando y ha decidido hacer las operaciones por escrito: a) de la primer suma en
la cual mentalmente calculdo 19.175 ahora solo tiene en la parte verde los sumandos
preparados para sumar en forma escrita [no hay resultado], b) de la segunda suma, conserva
como resultado 2.19 de su calculo mental pero a hora ha demostrado su resultado desde su
punto de vista por medio de una suma vertical y, donde, los centésimos, décimos y
unidades estan mal colocados [luego del punto decimal y bajo 2.10 estan colocados 9
décimos en la columna de los centésimos]. En sentido vertical por escrito esta solucionando
la tercer suma decimal [4.1+21.21+0.704] y ha obtenido como resultado 6.114 [al parecer],
murmura, su cabeza estd muy inclinada casi al ras del libro y de su mano que porta su lapiz.
Desde su punto de vista ha colocado el 21 en una sola columna, la de las unidades, los
décimos estan bien colocados asi como los centésimos y milésimos.

Grupo: (En voz alta) jYa maestro [a]!

- T/26: (A hora murmura esta verticalmente solucionando la cuarta operacion, una resta
decimal [11.75 - 8.100] donde puso como resultado 345 [no usa punto decimal]. Colocé las
decenas, unidades, décimos, centésimos y milésimos adecuadamente tal y cual las
exigencias que dio T/M y, con las mismas caracteristica resuelve la quinta operacion que
también es una resta decimal [2.16 - 0.09] teniendo como resultado 2.19, es decir, no supo
restar 9 centésimos a 16 centésimos. Se nota muy metido en lo que esta haciendo).

RT-EPISODIO-11

T/Grupo: (Mantienen silencio)

T/M: (Ha dejado de insistir en dar indicaciones)

T/A02: (Esta solucionando una resta decimal [11.75 - 8.100] y anot6 350 milésimos; se
nota una adecuada posicion de los nimeros en la resta vertical. Se encuentra sentado [a]
pero muy inclinado [a])

T/A13: (Borra sobre la suma tercera [4.1+21.21+0.704] y anota en la parte verde sin
colocar la suma verticalmente 21.34 [es lo que se alcanza a ver])

Grupo: (En voz alta) jYa maestro [a]!

T/M: (Ya...? Ok, ahora ya sin verlo yo lo voy a corroborar con calcula... Bueno no...
[Inaudible]... estuvieron bien, de acuerdo a como las pasaron en un sentido vertical u
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horizontal. [Directamente se refiere a un alumno] “No las has anotado como lo dijimos”...
[Inaudible. Camina por las filas de las bancas de los alumnos y dice]... No no mas es
anotarlas es sacar la suma y los resultados [Le dice a T/A20] No estd bien puesto hay que
anotarlos... [Inaudible. Se dirige a T/A02] ;Ya estan las sumas? [Llega hasta donde esta
T/A26, no lo/la revisa y dice] Hay que anotarlas.

RT-EPISODIO-12

T/M: [Inaudible] Bien...

T/A00: (Esta inclinado resolviendo las operaciones con la calculadora)
Investigador: (Le pregunta a T/A00) ;Seis minutos fueron suficiente tiempo para terminar?
T/AO00: Si... ya ya ya es la tltima que hago.

Investigador: Ok, ¢lo hiciste con la calculadora?

T/A00: No, nada mas le... me equivoqué en una y le calculé...

Investigador: (Insiste y sefialando el libro) Pero, estoy viendo que usas calculadora.
T/A00: (Voltea al libro y contesta) lo calculé para saber como era, nada mas.
Investigador: (Insiste en relacion a lo que observd) Por eso jusaste calculadora?
T/A00: Si, nada mas en esta la ultima.

Investigador: Ya... Gracias.

RT-EPISODIO-13

T/M: (Senala a T/A20 pasar a cada asiento y colocar un sello en sefial de haber terminado
la tarea en el limite de tiempo que sefialo y le dice) Ya acabaste [Inaudible]... pasas y ves
que estén puestas las sumas... [Inaudible]... Bien, pasamos a su cuaderno por favor anoten
en su cuaderno, vamos a hacer vamos a sumar los precios que hoy trajimos para ver
[inaudible]

T/A20: (Comienza a sellar cuaderno por cuaderno mientras T/M habla. Pregunta a su
compafiero que tiene al lado [T/A15]) ;Ya terminaste? Pone un sello en el cuaderno de
T/A15 porque tiene en su libro tanto los resultados de su aparente calculo mental asi como
de sus sumas en forma vertical)

Grupo: (Alguien dice) Si, ahora si ya acabé.

T/A20: (Coloca sello también al compaiiero de T/A15; coloca sello a T/A02)

RT-EPISODIO-14

Investigador: (Pregunta a T/A31) ;Puedo ver?

T/A31: Qué...

Investigador: Tu trabajo

T/A31: (Sonriendo contesta) Es que todavia no lo acabo.

Investigador: Mande.

T/A31: (Repite) Todavia no lo acabo

Investigador: Pues no mas para ver, no no no va a ver el/la maestro (a) ni nadie...
T/A31: (Se inclina casi al ras de su cuaderno, se incorpora reflejando una sonrisa)
Investigador: ;{No? Se te hizo... ;Coémo se te hizo?

T/A31: (Contesta con una sonrisa) Dificil.

Investigador: Ok, gracias y disculpa T/A31.

RT-EPISODIO-15
Investigador: (Pregunta a T/A02) ;Ya terminaste? ; Verdad?
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T/A02: (Menea su cabeza afirmativamente)

Investigador: ;Puedo ver?

T/A02: ;Mande?

Investigador: ;Puedo ver?

T/A02: (Muestra sus operaciones y junta a ellas la marca del sello que corrobora que
termino en tiempo y forma de acuerdo a las normas establecidas)

Investigador: ; Terminaste todas?

T/A02: Si.

Investigador: ;Como se te hizo?

T/A02: Dificil

T/M: (Esta recibiendo el informe publicamente sobre el grupo de T/A20 en relacion a
quienes se les puso sello y a quienes no. T/M se ha dado cuenta de que la mayoria del grupo
no terminé su trabajo y entonces se sorprende de que T/A29 no haya terminado y dice)...
(Ni T/A29?

T/A20: (Sefiala a varios de sus compaiieros que no terminaron) [Inaudible]

RT-EPISODIO-16

Investigador: (Pregunta a T/A11) (A ti te pusieron nota?
T/A11: (Sefiala con la cabeza que si)

Investigador: ;Qué significa la nota?

T/A11: (Titubea)... Mmmmmmm... Que si te apuraste
Investigador: (Repite) ;Qué si te apuraste?

T/A11: (Menea la cabeza en forma afirmativa)
Investigador: Y tu ;qué opinas?

T/A11: (Sonrie)

Investigador: ;Qué opinas de los que no no no les pusieron la nota...?
T/A11: Que no se apuran.

Investigador: Lo tiene que hacer ;como?

T/A11: Suméndole.

Investigador: Ya...Gracias...

RT-EPISODIO-17

T/M: (En el pizarrén anota como titulo “Los precios del tianguis”. Luego, anota tres
nombres de sus alumnos donde hipotéticamente cada cual hizo distintas compras al estilo
de “Jorge comprd” [y con precios en decimales])

T/A31: (Copia lo que T/M anota en el pizarron)

Investigador: (Comenta) Oye hijo [a]...

T/A26: Mande.

Investigador: (Se refiere al sello) A ti no te pusieron nota

T/A26: (Esta inclinado y conforme habla sefiala hacia el escritorio y se sienta derechito con
una sonrisa) jUh...! Ahorita me voy a ir a poner sello. Es que todavia no he acabado,
ahorita me voy a poner sello

Investigador: Pero... ;No acabaste entonces?

T/A26: (Exclama un sonido como diciendo “va”) jVa...!

Investigador: ;Qué opinas de eso?
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T/A26: (Sostiene una sonrisa y al mismo tiempo menea sus hombros hacia arriba) Nada...
[Se incorpora nuevamente] No me importa

Investigador: ;No te qué? ;No te qué...?

T/A26: (Lleva sus manos a la boca) O sea...

Investigador: ;No te importa?

T/A26: (Esta sentado y recargado en la pared con la mano derecha [que tiene su lapiz] en la
boca) No.

Investigador: ;Qué es lo que te importa entonces? ;Hay algo que te importe?

T/A26: Solamente pasar de afio [Ahora, guarda silencio por breves segundos se inclina y
simula que escribe porque le faltan por hacer las dos ultimas operaciones]

Investigador: Gracias.

RT-EPISODIO-18

Investigador: (T/A09 no ha terminado su trabajo y le pregunta) ;No te pusieron la nota?
T/A09: (Contesta) M... m...

Investigador: Si lo terminaste, ;si? ;No te pusieron la nota?
T/A09: (Menea su cabeza) No

Investigador: Y qué opinas que no te pusieron la nota.
T/A09: (Sonrie y voltea a ver a su compafiero) No sé€...
Investigador: Y... Se te hizo fécil o dificil

T/A09: Facil

Investigador: Y por qué entonces /no te pusieron la nota?
T/A09: (Pensativa) No sé...

Investigador: Ok, gracias.

RT-EPISODIO-19

Investigador: ;Qué significa esa nota?

T/A27: De que si termind

Investigador: De que si ;qué?...

T/A27: De que si termind

Investigador: Ya...

T/A27: Lo que pusieron...

Investigador: OK, aprendieron como...

T/A27: (Menea su cabeza afirmativamente)

Investigador: Y (coémo se hace?

T/A27: (Senala la operacion primera) Aqui tienes que poner el once y lo que sigue y aca
igual lo que sigue y si no pones el punto te van a poner como mal.
Investigador: Se te hizo facil o dificil.

T/A27: Mas o menos...

Investigador: Mande

T/A27: Mas o menos

Investigador: Gracias.

RT-EPISODIO-20

Investigador: (Observa a T/A22 y a T/A29, se sientan juntos)

T/A22: (Murmura. Borra insistentemente y meneando la mano muy rdpido sobre la suma
decimal primera, pagina 91)
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T/A29: (Tiene levantada la caratula de su libro quizas para que T/A22 no le copie y escribe)
T/A22: (Le dice a T/A29 sobre uno de los colores de madera) ;Y el rojo?

T/A29: (No le responde a T/A22 y sigue escribiendo)

Investigador: (Pregunta a T/A22) ;Puedo ver?

T/A22: Si pero es que... no le entendi y ya le entendi a penas...

Investigador: A... Ok, jqué bueno! Felicidades... Y ;como a hora ya le entendiste?

T/A22: (Al terminar de escribir, se observa que ha colocado [11.75+8.100] al once en la
columna so6lo de las unidades y a los setenta y setenta y cinco centésimo y cien milésimos
no los ha podido hacer distinguir acorde a su posicion) jAh...! Es que apenas me di cuenta
a penas me di cuenta, que estas se tenian que poner aqui [4rea verde] y luego... [Sefiala los
sumandos] sumar, todos estos.

Investigador: jAh...! No sabias entonces que hacer...

T/A22: (Mueve su cabeza afirmativamente) jAja!...

Investigador: Y... jcoOmo te sentias?

T/A22: No... bien. Ahi [en el pizarron] como le hizo el/la maestro [a] le entendi]
Investigador: OK.

T/A29: También yo apenas le acabo de entender.

Investigador: Y... ;como se sentia usted?

T/A29: (Sonrie)...Pues... bien también.

T/M: Comienza una tarea totalmente ajena a las sumas y restas de decimales.
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P/A27-158 al 242

‘ ' eradores fraccionarios en sitvaciones sencillas
’ LmliilEl circuito
; 0 1. Un circuito para carreras

de automdviles tiene 12 km
de longitud.

* Calcula la distancia recorrida en:

g SRR ™ S
| 7 vuelta [ 5devuelta

| 2 de vuelta T | | 2 devuelsa
|
|

| g | B
25 vueltas & de vuelta

RE Fl
23 vueltas | | $de vuelta

En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km?

¢En qué casos es mayor?

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automévil al recorrer las siguientes
distancias.
" 1zkm 5 24 km : : )
3km 1km
32 km 18 km
5 km 10 km
* René dice que cuando son menos de 12 km no se puede

decir el nimero de vueltas, porque es menos que una. Ana
dice que si se puede, usando fracciones. ;Td qué opinas?

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)

Han trascurrido mas o menos 7:00 min y es el momento en que se comienza a trabajar la
leccion 70 llamadas “El Circuito” y que tiene como propdsito: “Operadores fraccionarios
en situaciones sencillas”.

P/A27-158

07:00 min

P/M: (Dice en voz alta) A ver hijos pagina... 156. Vamos a seguir trabajando con
fracciones. Vamos a poner mucha atenciéon Omar... 156 Diegono 116

Grupo: (Murmuran, hacen mucho ruido)

T/M: (Dice) (Ya hijos...?

Grupo: (Murmuran, siguen haciendo mucho ruido)

P/M: Fijense muy bien, pagina 156... [Inaudible] Vamos a a a a empezar a trabajar. Fijense
muy bien, ese dato les va ayudar para varios ejercicios de la leccion, fijense muy bien.
Grupo: (El ruido intenso disminuye y todavia se alcanzan a oir algunos murmullos)

P/M: (Lee textualmente del libro, leccion 70 paginas 156 y 157) “Operadores fraccionarios
en situaciones sencillas”; “El circuito”; “Un circuito para carreras de automoviles tiene 12
km de longitud”. ;Qué querra decir eso... quién me lo explica?

P/A46: (Inaudible).

P/M: (Con su mano simula dibujar un circulo en el aire) Si P/A46... el circuito mide 12
kilometros [Inaudible] Qué mide 12 kilémetros todo el circuito, toda la pista ;verdad...?
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Entonces a hora fijense bien, dice: “Calcula la distancia recorrida en...”. Media vuelta, tres
cuartos de... La distancia...

P/A27: (Sentado [a] frente a su libro que estd en la mesa, sus manos estan sobre el libro, su
mirada estd fija al parecer en lo que va leyendo P/M, su cabeza est4 semi-inclinada).

P/M: (Continua leyendo los datos del libro) Tres cuartos de vuelta, dos y media vuelta, dos
tres cuartos de vuelta, un tercio de vuelta, un sexto de vuelta, cinco cuartos de vuelta y dos
tercios de vuelta. Y tienen que poner ;cudntos qué?

Grupo: (Varios en voz alta) Kilometros...

P/M: (Menea su cabeza afirmativamente y al mismo tiempo dice) cudntos kilometros y...
contestan toda la actividad uno y luego la dos y a horita la comentamos ;si?

P/A27-159

09:25 min

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” /2 vuelta.

P/A27: (Aunque P/M no ha terminado de dar indicaciones y muchos de sus compaiieros
siguen haciendo otro tipo de acciones distintas a las esperadas, comienza a contestar las
partes primeras de la leccion 70, pagina 156. Simulando la primera tabla del libro que
comienza a contestar quedaria asi:

5 vuelta 6 km

¥, de vuelta

2 % vueltas

2 % vueltas

P/A27-160

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” 3/4 vuelta.

09:33 min.

P/A27: (A hora contesta la segunda distancia recorrida) Dos, cuatro, seis ocho, diez
[inaudible]

P/M: (Dice en voz alta) A trabajar hijos...

Grupo: (Murmulla suavemente)

Y5 vuelta 6 km

% de vuelta 9 km

2 Y% vueltas

2 %4 vueltas

P/M: (Son 09:37 min. Advierte) Fijense muy bien en lo que les estan pidiendo ;eh...?
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P/A27-161

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” 2 52 vuelta.

09:48 min

P/A27: (Menea constantemente su lapiz, finge que va a escribir y se retracta, de tener la
mano atras la hace hacia adelante, etc... Murmura y anota en la tabla)

V5 vuelta 6 km

%, de vuelta 9 km

2 Y vueltas 30 km

2 % vueltas

Grupo: (Murmullo)

PA/38: (Coloca su lapiz sobre la distancia recorrida que va a calcular. Con la punta de su
lapiz “pica” constante y alternativamente el nimero fraccionario y el espacio en blanco. Su
mirada esté fija en su tarea y su cabeza estd medio inclinada, mantiene su lapiz sujetado con
sus dedos como en suspenso y listo para escribir)

Grupo: (Murmullo)

P/A27: (Titubeante, alza la vista una y otra vez, finge que escribe una y otra vez)

P/A27-162

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” 2 % vuelta.

10:00 min

P/M: (Pregunta en voz alta si ya terminaron) ;Ya...?

P/A08: (Grita) Espéreme maestro [a]...

P/A27: (Se sigue notando titubeante, alza la vista repetidamente, finge que escribe una y
otra vez porque sujetando su lapiz [sobre todo con el pulgar, el indice y el dedo medio] lo
coloca encima del espacio en blanco donde debe asignar su respuesta correspondiente pero
no escribe nada)

10:09 min

P/A27: (Por fin termina su razonamiento y escribe en el espacio correspondiente)

Y5 vuelta 6 km

% de vuelta 9 km

2 Y vueltas 30 km

2 %4 vueltas 33 km

10:12 min
P/A38: (Tiene exactamente los mismos resultados que P/A27 pero va mas avanzado, por lo
que se ve resuelve las que se le hacen mas faciles y deja al ultimo las dificiles)
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V2 vuelta 6 km
% de vuelta 9 km
2 Y5 vueltas 30 km
2 % vueltas 33 km

P/A27-163

1/3 de vuelta 4 km
1/6 de vuelta 2 km
5/4 de vuelta

2/3 de vuelta 8 km

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” 1/6 vuelta.

10:24 min

Grupo: (Murmuran)
P/A27: (Se dispone a resolver el sexto ejercicio)

Y vuelta 6 km
% de vuelta 9 km
2 Y5 vueltas 30 km
2 % vueltas 33 km

P/A27-164

1/3 de vuelta

4 km

1/6 de vuelta

2 km

5/4 de vuelta

2/3 de vuelta

Problema del libro: “1. Un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud...
calcula la distancia recorrida en...” 5/4 vuelta.

10:44 min

P/A27: (Tiene tomado su lapiz en posicion de escribir, la punta esta muy cerca del ejercicio
que sigue, finge una y otra vez que va a escribir, parpadea mucho, se encuentra inclinado

[a])

10:24 min a 10:52 min
P/A27: (Ha terminado el ejercicio siete, fue el mismo que P/A38 dejara hasta el Gltimo)

Y vuelta 6 km
% de vuelta 9 km
2 Y vueltas 30 km
2 % vueltas 33 km

Grupo: (Murmuran pero hay casi casi silencio total)
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P/A27-165

10:52 min a 11:01 min

P/A27: (Termina el octavo ejercicio de las tablas)

V2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

11:17 min

P/A38: (No ha terminado de contestar el séptimo ejercicio. Mantiene la mirada fija en el
libro, tiene semi-inclinada su cabeza, sus manos las mantiene mas o menos entrelazadas, en
su mano derecha tiene el 1apiz no en posicion de escribir como lo hace P/A27, mueve una y
otra vez los dedos de su mano izquierda)

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
%, de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y vueltas 30 km 5/4 de vuelta

2 %4 vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km
11:23 min

P/M: (Emite un sonido pidiendo silencio) jSh...!

P/A27-166

Problema: Revisando las tablas que se acaban de terminar de contestar y sabiendo que un
circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, ;en qué casos la distancia
recorrida es menor que 12 km?

11:34 min a 13:08 min

P/A27: (Comienza a contestar el primer cuestionamiento mostrando precaucion en lo que
escribe, como que piensa una y otra vez lo que va a poner y de hecho a borrado y luego
vuelve a escribir)

Esta es la primera pregunta y lo que lleva escrito P/A27:
(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta

11:36 min
Grupo: (Inaudible)
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P/M: (En voz alta dice) ;Ya...?
12:00 min
P/A27: (Va contestando la primer pregunta poco a poco a hora a anotado algo mas)

Esta es la primera pregunta y lo que lleva escrito P/A27:
(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en /> de vuelta, en %,

Grupo: (Murmullo)
12:10 min
P/A27: (Acaba de anotar una parte mas de su respuesta sobre la primer pregunta)

Esta es la primera pregunta y lo que lleva escrito P/A27:
(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3

Investigador: (Interrumpe a P/A27 diciendo)... nada mas déjame ver jeh...! jEh...!

12:32 min

P/A27: (Por el cuestionamiento que le hace el investigador borra y vuelve a escribir la
palabra “vuelta” de su contestacion)

Investigador: (Agradece) Gracias

12:50 min

P/M: (Dice en voz alta) [Inaudible]... Acaben sus operaciones, piensen muy bien como lo
van a hacer, todo por favor hijos...

Grupo: (Se oye que alguien en voz alta contesta) Si...

12:55 min
P/A27: (Sigue pausadamente contestando la primer interrogante, a hora a anotado un dato
mas)

Esta es la primera pregunta y lo que lleva escrito P/A27:

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, en
1/6

13:02 min
P/A38: (No ha terminado de contestar el ejercicio siete pero ya termind de contestar la
primer interrogante)

13:08 min
P/A27: (Ha terminado de contestar la primera interrogante)
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Esta es la primera pregunta que ha contestado P/A27:
(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6 y
2/3 de vuelta.

P/A27-167
Problema: Revisando las tablas que se acaban de terminar de contestar y sabiendo que un
circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, ;jen qué caso es mayor?

13:08 min a 14:01 min

Grupo: (Alguien pregunta en voz alta) ;También la dos?

P/M: (Contesta) Si hijo también la dos

P/A27: (Aunque algunos de compafieros del grupo no han comenzado de responder la
pregunta dos, ¢l/ella ha Terminado de contestar dicha pregunta)

Esta es la pregunta dos que acaba de solucionar P/A27:
(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

P/A27-168

Problema: un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 12 km.

14:01 min a 14:13 min

P/A27: (Anota su célculo primero de la parte dos de la pagina 156)

Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km
3 km 1 km

32 km 18 km
5 km 10 km
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P/A27-169

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 3 km.

14:21 min

P/M: (Se acerca a algunos de los alumnos y los cuestiona sobre P/A27-159)...Media vuelta,
media vuelta ;cudntos kilometros? Fijate bien... [Inaudible] Media vuelta ;cuantos
kilémetros van hacer?

P/A27: (Mira fijamente al libro, se mantiene un poco inclinado [a])

14:42 min

P/A27: (Menea una y otra vez su lapiz y su mano izquierda, extiende los dedos de su mano
izquierda y la mira fijamente, mueve los dedos simulando que estd contando, su mano
derecha sostiene el lapiz pero estd inmovil)

14:13 min a 15:04 min

P/A27: (Antes de anotar su respuesta hace un ruido que apenas y se alcanza a percibir como
en sefial de haber encontrado la solucion, luego, escribe)

Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el ntimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km
3 km Y4 de vuelta 1 km
32 km 18 km
5 km 10 km
P/A27-170

15:05 min

Grupo: (Alguien arrastra una silla o alguna mesa y se oye un ruido muy molesto pero
P/A27 ni se inmuta porque se mantiene inclinado [a] como lo ha venido haciendo desde que
comenzd a responder sus ejercicios)

15:13 min

P/A38: (Esta volteando constantemente al libro de P/A27 en forma discreta. No ha
terminado de contestar el ejercicio siete pero si las dos preguntas. Mueve sus dedos, sus
manos, las pone en un lado y en otro de la banca al mismo tiempo que hace girar su cabeza)
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Calcula la distancia recorrida en:

V2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta

2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? 1/3, %, %, 1/6 y 1/3
(En qué casos es mayor? 2 5, 2 %4, 5/4

15:23 min

P/A38: (No ha comenzado a contestar las tablas del punto dos. Sentado mueve su cabeza de
arriba abajo, y en eso, cierra el pufio de su mano izquierda, cuando su cabeza baja sube su
puiio y hace que choquen, logra a su vez mirar hacia donde estd P/A27 de manera muy
discreta)

P/A27-171

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 32 km

15:05 min a 15:36 min

P/A27: (Ha terminado el ejercicio tres de la tabla del punto dos)

Calcula la distancia recorrida en:

Y vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 %, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km
3 km Y4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km
5 km 10 km
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P/A27-172

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 5 km.

15:52 min

P/A001: (Se sienta al lado de P/A27, borra y quita los residuos de su cuaderno

P/A27: (Baja la mano derecha donde tiene el lapiz mientras su mano izquierda permanece
sobre el libro, esta semi-inclinado [a], al parecer estd mirando la pista que esta dibujada en
en libro y los datos que ya contestd, parece como estatua y no asi sus 0jos que se mueven
de un lado al otro).

15:57 min

P/A38: (Es posible que haya copiado a P/A27 porque a hora ya tiene contestado el ejercicio
que le faltaba de las primeras tablas. Tiene el codo de su mano izquierda sobre la banca,
estd semi-inclinado, en su mano derecha agarra el lapiz como si se estuviera agarrando de
un tubo y sobre el libro, lo mueve de arriba abajo como quien esta acuchillando una y otra
vez, su mirada 1 mueve en todas direcciones)

Calcula la distancia recorrida en:

Y2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? 1/3, %, %, 1/6 y 1/3
(En qué casos es mayor? 2 5, 2 %4, 5/4

16:21 min

P/A38: (Se mete el dedo indice de su mano izquierda a su boca)

P/A27: (Mantiene la mirada muy fija en el libro, sus ojos van de arriba abajo pero se
mantiene su cuerpo quieto)

Grupo: (Murmullo)

16:55 min

P/A27: (En un momento dado se percibe el movimiento de sus dedos de la mano izquierda,
al parecer, estd contando)

16:58 min

P/A38: (Se nota inquieto, lleva nuevamente sus dedos de la mano izquierda a la boca, jira
su cabeza hacia todos lados y mantiene su mirada unos instantes al parecer hacia el libro del
compaifiero que estd a su lado, P/A41).

P/A41: (¢él/ella se mantiene sentado y se le nota muy tranquilo [a] tanto que no esta
escribiendo y conduce su mirada a cualquier lado y, asimismo, no se da cuenta de que
P/A38 le esta copiando o cuando menos mirando sus resultados).

17:24 min

P/A27: (Permanece tratando de solucionar el cuarto ejercicio de las tablas, pone su dedo
indice de su mano izquierda en los renglones de la tabla que esta haciendo, eleva la mano,
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parpadea constantemente porque al parecer mira la pista que esta dibujada en el libro y la
tabla que esta resolviendo)

Grupo: (Murmullo pero muy suave)

17:43 min

P/A38: (Lleva solucionado maés ejercicios que P/A27. En esto momentos ha terminado de
contestar el ejercicio siete de las tablas y agita el l4piz con su mano derecha, mueve los
labios como diciendo algo).

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km Y4 de vuelta 1 km 4/12
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 10 km

17:58 min

P/A27: (Todavia no contesta el ejercicio cuarto, y que de hecho tampoco lo ha contestado
P/A38, definitivamente hace cuentas; con su mano izquierda extiende sus dedos para contar
y su lapiz lo tiene sobre uno de los datos de las tablas anteriores como sefialando algo que
le es importante).

18:34 min

P/M: (Esta sentado [a] en su escritorio, inclinado [a])

P/A27: (Hasta este momento nos damos cuenta que ha recreado un modelo que usa para
contestar el ejercicio que mas trabajo le ha costado, el cuarto. Se alcanza a ver un circulo
que simula al parecer un circuito para carreras de automoviles y esta dividido en tres partes
inexactas. El modelo lo pintdé encima de una de las tablas. Tiene su lapiz encima del
modelo, su mirada esta clavada en ¢€l, su mano izquierda la tiene sobre el libro y la
mantiene sin movimiento al igual que su cuerpo en general)

Calcula la distancia recorrida en:

Y vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6

vy 2/3 de vuelta.

(En qué casos es mayor? en 2 %5, 2 ¥4y 5/4 de vuelta
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2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

D

12 km 1 vuelta 24 km
3 km Y4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km
5 km 10 km

15:36 min a 19:00 min
Grupo: (Murmullo)
P/A27: (Por fin resuelve el ejercicio cuatro y lo anota)

Calcula la distancia recorrida en:

Y vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en ' de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 %5, 2 ¥4y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

=)

12 km 1 vuelta 24 km
3 km V4 de vuelta 1 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km
5 km 5/12 de vuelta 10 km
P/A27-173

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 24 km.

19:16 min

P/A27: (Al parecer comienza a solucionar el ejercicio quinto. Luego de mirar unos instantes
el quinto ejercicio y teniendo su lapiz sujetado en la mano derecha, lo suelta y cae sobre el
libro, eleva su mano, extiende sus dedos, cuenta, flexiona el pulgar y mantiene extendidos
los demads, a hora semi-flexiona el indice, luego flexiona el cordial, posteriormente hace lo
mismo con el anular y por ultimo el mefiique. Coge nuevamente su lapiz pero sin despegar
su mirada del ejercicio y manteniendo inmovil y encima del libro su mano izquierda)
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19:28 min

P/A46: (Grita) Maestro [a]... Ya terminé...

P/A27: (Seguramente oyd a P/A46 que ya termind pero mantiene fija su mirada en el
ejercicio cinco)

Grupo: (Murmullo... Suena el arrastrado de una banca metalica, un ruido muy molesto y
sin embargo el nivel de ruido bajito se mantiene).

19:00 min a 19:50 min

P/M: (Le dice a uno de sus alumnos en vos alta) Espérame tantito P/A46, espérame...
P/A27: (Ha terminado de contestar el ejercicio quinto de su libro anotando 1 %4 de vuelta)

Calcula la distancia recorrida en:

Y2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 %2, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el namero de vueltas que dio un automévil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 1 % de vuelta
3 km V4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 5/12 de vuelta 10 km

P/A27-174

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 24 km.

19:53 min

P/M: (Se oye que habla con alguno de los alumnos y lee textualmente del libro) “;En qué
casos la distancia recorrida es menor que 12 km?” [Indeterminado]...

P/A27: (Mira fijamente el libro. Extiende su dedo indice de su mano derecha y al mismo
tiempo los dedos de su mano izquierda, a hora comienza a contar con el indice de su mano
derecha uno a uno los dedos de su mano izquierda comenzando por el pulgar. Oye
murmurar a sus compaferos pero mantiene la concentracion, se le oyen pequefios instantes
de murmullos y constantemente parpadea, sus manos las ha alineado al lado de la pagina
que esta solucionando).

20:10 min
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P/A27: (Borra su respuesta del ejercicio cinco: Se trata de saber ;jcudntas vueltas da un
automovil en 24 km? Sabiendo que el circuito tiene 12 km de longitud. Habia puesto como
respuesta “1 Y4 de vuelta” pero algo lo/la hizo cambiar de opinién. Se mantiene por un
instante quieto [a]).

19:50 min a 20:31 min

P/A27: (Se mantiene quieto [a] pero de repente mueve al mismo tiempo hacia arriba sus
dos manos y su cabeza y comienza a escribir rectificando la respuesta del ejercicio cinco:
Se trata de saber, ;jcudntas vueltas da un automoévil en 24 km? Sabiendo que el circuito
tiene 12 km de longitud. Coloca como respuesta 2 vueltas)

Calcula la distancia recorrida en:

Y2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 %2, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el namero de vueltas que dio un automévil al recorrer las siguientes distancias.

=)

12 km 1 vuelta 24 km 2
3 km V4 de vuelta 1 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 5/12 de vuelta 10 km

P/A27-175

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 1 km.

20:38 min

P/M: (Al parecer dialoga con algunos de sus alumnos y se le oye decir)...Ya hasta les di la
respuesta... ;/Ya hijos...?

P/A27: (Es posible que haya oido que P/M pide terminar ya de contestar las dos ultimas
tablas, pero se nota muy metido [a] en su trabajo al parecer buscando contestar el ejercicio
seis)

20:31 min a 21:02 min

P/M: (Dice a algun alumno en particular en voz alta)...Chécalo otra vez.

P/A27: (Termina de contestar el ejercicio seis)
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Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en %2 de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km V4 de vuelta 1 km 1/12 de vuelta
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 5/12 de vuelta 10 km

P/A27-176

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

21:02 min a 21:17 min

P/A27: (Contesta el ejercicio siete y escribe como respuesta 1 %5.).

Calcula la distancia recorrida en:

V2 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.

(En qué casos es mayor? en 2 %, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km Y4 de vuelta 1 km 1/12 de vuelta
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1Y%

5 km 5/12 de vuelta 10 km
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P/A27-177

Problema: un circuito para carreras de automdviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

21:18 min a 21:37 min

Grupo: (Murmullo)

P/A27: (Tiene duda sobre su respuesta del ejercicio siete. La punta del lapiz la traslada una
y otra vez del 18 km a su respuesta 1 2. Pone la punta de su lapiz fijamente y por un
instante sobre su respuesta y, parece estar de acuerdo en su calculo porque ha anotado las
unidades [“de vuelta”]).

Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en %2 de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km V4 de vuelta 1 km 1/12 de vuelta
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1 % de vuelta
5 km 5/12 de vuelta 10 km

P/A27-178

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 10 km.

21:38 min a 22:10 min

Grupo: (Murmullos)

P/A27: (Procura contestar el ejercicio ocho. De inclinada hace su cabeza hacia atrds como
en sefal de cansancio. Parece que esta revisando algunas de sus anteriores respuestas, en
este sentido, tiene posicionada la punta de su l4piz sobre uno de los datos de las dos tablas
primera, en este caso la relacion: 1/6 de vuelta de 2 km. Conduce la punta de su lapiz sobre
el ejercicio ocho: 2/3 de vuelta de 8 km. Su mano izquierda la tiene sobre el libro, ya no esta
tan inclinado [a] como en los otros ejercicios y su mirada la mantiene fijamente en su libro.
Contesta el ejercicio ocho de su libro anotando 5/6 de vuelta).

CXCVI



Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km

(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en %2 de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.

(En qué casos es mayor? en 2 ¥, 2 ¥4 y 5/4 de vuelta

2. Calcula el namero de vueltas que dio un automévil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km V4 de vuelta 1 km 1/12 de vuelta
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1 % de vuelta
5 km 5/12 de vuelta 10 km 5/6 de vuelta
P/A27-179

Pregunta tltima del numeral dos: “René dice que cuando son menos 12 km no se puede
decir el nimero de vueltas, porque es menos que una. Ana dice que si se puede, usando
fracciones. ;T qué opinas?”

22:10 min a 23:22 min

Grupo: (Murmullo)

P/A27: (Parece que ha revisado la pregunta ultima del punto dos. Ipso facto desplaza la
punta de su lapiz nuevamente sobre el ejercicio 1/6 de vuelta de 2 km de las dos primeras
tablas del numeral uno de la pagina 156. A hora conduce su lapiz hacia su cuerpo fuera del
libro e inclina un poco mas la cabeza, la lleva hacia atrds y sus manos las pone en su
cabello echandolo hacia atrds y vuelve a su posicion de inclinado [a] y dispuesto [a] a
contestar la Gltima pregunta. Posiciona su lapiz sobre la pregunta, y se puede notar, que lo
que va leyendo mentalmente lo va sefialando con su lapiz. Su mano izquierda la tiene sobre
el libro, inmovil. Lleva su mano al tapabocas que tiene, por eso de la influenza, para
posiblemente acomodarselo. Es posible que esté pensando en qué va a escribir como
respuesta porque ademads ha bajado su mano derecha que sostiene el lapiz por debajo de su
butaca. Hace su cuerpo un poco hacia atras. Comienza a escribir la respuesta: “que si se
puede usando fracciones”)

Calcula la distancia recorrida en:

Y5 vuelta 6 km 1/3 de vuelta 4 km
% de vuelta 9 km 1/6 de vuelta 2 km
2 Y5 vueltas 30 km 5/4 de vuelta 15 km
2 % vueltas 33 km 2/3 de vuelta 8 km
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(En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km? en % de vuelta, en %, en 1/3, 1/6
y 2/3 de vuelta.
(En qué casos es mayor? en 2 %5, 2 ¥4y 5/4 de vuelta

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

)

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km Y4 de vuelta 1 km 1/12 de vuelta
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1 ¥4 de vuelta
5 km 5/12 de vuelta 10 km 5/6 de vuelta

René dice que cuando son menos 12 km no se puede decir el nimero de vueltas, porque es
menos que una. Ana dice que si se puede, usando fracciones. ;Tu qué opinas? que si se
puede usando fracciones

P/A27-180

23:22 min

P/A27: (Dialoga con su compafiera de al lado, parece que le pregunta hasta donde tenia que
resolver de la leccion 79 del libro, se oyen s6lo murmullos).

Grupo: (Murmullos)

23:50 min

P/A38: (Voltea a ver el libro de P/A27, es una mirada discreta girando un poco la cabeza
hacia su objetivo pero manteniendo el resto de su cuerpo hacia su libro).

24:24 min

P/A38: (A las 17:43 min tenia los siguientes datos resueltos pero luego cambi6 algunos:

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2

3 km Y4 de vuelta 1 km 4/12
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km

5 km 10 km

P/A38 contesta y cambia algunos datos quedando su tarea como sigue:

2. Calcula el ntimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2- 2 km
3 km Y4 de vuelta 1 km 442~ 1/12 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1

5 km 2 5/8 de vuelta 10 km
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René dice que cuando son menos 12 km no se puede decir el nimero de vueltas, porque es
menos que una. Ana dice que si se puede, usando fracciones. ;TG qué opinas? que no se

puede

24:35 min

Grupo: (Murmullo)

P/A38: (Luego de copiar a P/A27 cambia su respuesta en la ultima pregunta de “que no se
puede” como respuesta a “que si se puede” como modificacion remarcandolo con frenesi,
entonces, se nota claramente en el libro la modificacion:

Lo que habia anotado P/A38:
René dice que cuando son menos 12 km no se puede decir el nimero de vueltas, porque es
menos que una. Ana dice que si se puede, usando fracciones. ;TG qué opinas? que no se

puede

Se nota lo que cambio P/A38 luego de copiar a P/A27:
René dice que cuando son menos 12 km no se puede decir el nimero de vueltas, porque es
menos que una. Ana dice que si se puede, usando fracciones. ;Tu qué opinas? que si se

puede).

P/A27-181

25:00 min

P/A41: (Al parecer esta durmiendo, su cabeza estd totalmente sobre su brazo izquierdo que
le sirve de almohada recargado en la mesa, evidentemente su inclinacion es tal, que se
alcanza a notar su relajamiento total, su brazo derecho cuelga por debajo de la mesa)

P/M: (Pregunta en voz alta si ya terminaron diciendo) ;Ya...?

25: 16 min

P/A27: (Mira por unos instantes a quien se ha dormido y forma parte de su equipo [P/A41],
luego, coge su lapiz y borra el modelo que habia creado [circulo partido inexactamente en
tercios: P/A27-172])

25:47 min

P/A41: (Sigue dormido sobre la mesa)

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Discute con alguno de sus alumnos) [Inaudible]... ;Tanto, tanto, tanto quedo...?
25:58 min

Grupo: (Alguien grita) Maestro [a]...

P/M: (Parece que le responde a quien le gritod diciéndole) ;Ya acabaste todo? [Inaudible)...
Ya...? A ver si me corres 32 kilometros que parte... que parte [Inaudible]...

26:20 min

P/A41: (Ya no duerme pero se mantiene su barbilla sobre su mano izquierda que est4 en la
mesa, tiene los ojos muy abiertos sin rumbo fijo, su mano derecha sigue colgando)
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P/A000: (Dibuja un mosaico y se ve muy metida en su creacion que no tiene nada que ver
con lo que estaban haciendo en su libro de matematicas).

P/A27: (Ajeno [a] a todo lo que pasa a su alrededor y mantiene su mirada fija en sus
respuestas como si estuviera verificandolas).

26: 36 min

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Definitivamente discute con algunos alumnos, se oye que mantiene un
cuestionamiento constante)...Para para [inaudible] ;para dos vueltas? ;Te alcanza para dos
tres vueltas? ;Cuantas te faltarian para para [inaudible]?

27:20 min

Grupo: (Murmullos)

P/A27: (Definitivamente estd verificando cada uno de sus resultados, mantiene su mirada
fija en su trabajo elaborado)

P/A27-182
Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

P/A38: (Bosteza y procura cambiar algunos de sus resultados [de s6lo 1 que tenia en el
ejercicio siete, pone 1 %)

P/A38 contesta y cambia algunos datos quedando su tarea como sigue:

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2- 2 km
3 km V4 de vuelta 1 km 4442~ 1/12 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km 1 1%

5 km 2 5/8 de vuelta 10 km

P/A27-183

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

27:44 min

Grupo: (Alguien grita) Cinco minutos mas...

P/M: (Se alcanza a oir que dice) Ya acabaron ;verdad?

27:50 min

Grupo: (Murmullo)

P/M: (Dice en voz alta) A ver, vamos a continuar... ;Ya salio?

P/A38: (Voltea de una lado para otro, mueve su lapiz a gran velocidad teniéndolo sujetado
con sus dedos de la mano derecha. Pregunta algo a P/A41 pero no se escucha lo que le dice)
P/A41: (Le contesta a P/A38 y abre su libro pero no se alcanza escucha)

27:59 min
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P/M: (Le dice a alguien en particular) Andele. ..
P/A38: (Luego de hablar con P/A41 borra con gran apuro, cambiade 1 2 a 1 1/12:

P/A38 contesta y cambia algunos datos quedando su tarea como sigue:

2. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2 2 km

3 km V4 de vuelta 1 km 4442~ 1/12 km
32 km 2 4/6 de vuelta 18 km lal%all1/12
5 km 2 5/8 de vuelta 10 km

P/A27-184

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

28:15 min

Grupo: (Murmullos)

P/A38: (Nuevamente decide modificar sus datos del ejercicio siete de 1 1/12 a 1 8/12. Tiene
sujetado su lapiz solo con el dedo pulgar y el indice y a su vez promueve en el 1apiz un
movimiento tipo rehilete. Dirige la goma de su lapiz a su boca y lo introduce, luego hace
girar el lapiz)

P/A38 contesta y cambia algunos datos quedando su tarea como sigue:

. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km 2 2 km

3 km Y4 de vuelta 1 km 442-  1/12 km

32 km 2 4/6 de vuelta 18 km lal%all/i2al 8/12
5 km 2 5/8 de vuelta 10 km

P/A27-185

28:38 min

Grupo: (Murmullo)

P/A27: (Al parecer esta cansado [a]. Le dice algo a P/A60 quien es su compafiera de al lado
y al mismo tiempo mueve su cabeza de un lado a otro y se lleva su mano derecha a la nuca.
Comienza a ver una lista junto a su compafiera de algunos nombres que posiblemente sean
de sus propios compafieros).

29:20 min

Grupo: (Murmullos)

Investigador: (Se dirige a P/A27) ;Te puedo hacer una pregunta?

P/A27: (Menea su cabeza en sefial de que si acepta)

Investigador: (Refiriéndose al ejercicio cuatro de las dos ultimas tablas de la pagina 156 y
donde se trata de calcular jcudntas vueltas da un automovil en 5 km? Sabiendo que el
circuito tiene 12 km de longitud [ver: P/A27-172], dice) Mira... En ésta ti usaste un
modelo... Hiciste aca un dibujo [refiriéndose al circulo partido en tres partes inexactas]
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P/A27: (Contesta) jAja...!

Investigador: (Senala con su dedo la relacion entre el supuesto modelo y el ejercicio cuatro
y pregunta) ;Qué relacion tenia el dibujo con la respuesta que diste? ;Qué tienes acé...?
P/A27: (Responde primero con una exclamacion como aceptando el uso del modelo para
responder el ejercicio cuatro diciendo) jAh...!

Investigador: (Solo mira)

T/A27: (Titubea)

Investigador: (Pregunta tras estar consciente del titubeo de P/A27) (No te acuerdas?

P/A27: (Se mantiene en silencio)

Investigador: (Sugiere) Hiciste aqui un dibujito parece que hiciste una pista o algo asi
P/A27: (Exclama) jAja...!

Investigador: (Insiste) (Si te acuerdas?

P/A27: (Ipso facto responde utilizando su modelo) Si. Es que le puse un circulito para...
sacar los cinco kilometros y lo de un cuarto son tres kilometros, y me faltaba ponerle dos
que es lo de un sexto, pero los converti a doceavos para que fueran dos sextos digo dos
doceavos y este... En un cuarto de... caben tres doceavos ;si?

Investigador: (Responde) ;Si?

P/A27: (Sefiala la relacion 1/6 igual a 2 km de las primeras tablas de la misma pagina [ver:
P/A27-172] y dice) Y... Este... Dos doceavos y aca lo sumé, tres doceavos y... Dos y asi
me salieron dos... Cinco doceavo.

P/A27-186

30:57 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27 sobre el ejercicio 5 de las tablas de debajo de la pagina
156 y donde se trata de calcular ;jcuantas vueltas da un automoévil en 24 km? Sabiendo que
el circuito tiene 12 km de longitud. Le sefiala con el dedo que su respuesta la cambi6 de 1
Y4 de vuelta a 2 km, le dice) Ta tenias aqui, jeh...! Un cuarto si no mas recuerdo sin
embargo de alguna forma t0 te diste cuenta y lo borraste, ;si recuerdas eso...? O no.

P/A27: (Borra con su lapiz sobre el ejercicio que se le esta cuestionando y titubeante dice)
iEh...! Es que le habia puesta 1 % pero... no, estaba mal.

Investigador: (Cuestiona) Me puedes decir jpor qué?

P/A27: (Contesta) Porque jmh...! Si fuera 1 % serian... Este... 15 kilometros y aqui esta
sefalando de 24 kilémetros por eso yo le borre y le puse que eran 2, dos vueltas.
Investigador: (Insiste) Hubo alguna razon ;por la que te diste cuenta? Vaya, estabas este...
Al principio cuando la pusiste te veias muy segura pero ya después te quedaste como
concentrada /te fijaste en algo?

P/A27: (Exclama como si no entendiera la pregunta) jEhu...!

Investigador: (Insiste) ;Te fijaste en algo en particular en tu libro?

P/A27: (Permanece en silencio)

Investigador: (Sugiere) O fue ya interior de ti.... ;Mas bien?

P/A27: (Exclama como si no entendiera la pregunta) jEhu...!

Investigador: (Explica) Digo cuando pusiste 1 %4 te veias muy segura sin embargo hubo un
momento en ti que... te quedaste muy pensativa, jte fijaste en algo del libro que te ayudo a
dar a darte cuenta de digamos de tu error?

P/A27: (Explica) Si... es que... este... 1 % no era y por eso le cambié porque la mitad de
24 son 12 o sea 1[una] vuelta, por eso la cambié y le puse 2 vueltas.

Investigador: (Dice) Ok, muy amable.
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P/A27-187

32:42 min

Grupo: (Dejan de murmurar y guardan silencio total porque P/M comienza a dar nuevas
indicaciones)

P/M: (Dice en voz alta) [Inaudible]... Los que ya terminaron desde ese rato...
Grupo: (Alguien dice en voz alta) Espérese maestro [a] yo todavia no.

P/M: (Sorprendida) Todavia... jno...?

Grupo: (Se alcanza a escuchar) No...

P/M: (Les dice) Les falta [inaudible]

Grupo: (Se alcanza a escuchar) No se apuran...

P/M: (Para apresurar el trabajo, le dice a alguien en particular) Andale... [Inaudible]

P/A27-188

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula el
nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer 18 km.

32:55 min

P/A38: (Nuevamente decide modificar sus datos del ejercicio seis de 1 1/12 a 1/12, del
egjercicio siete de 1 8/12 a 1 6/12 y termina respondiendo en el ejercicio ocho 5/6, dice en voz
alta) ;Ya acabé...!

P/A38 contesta y cambia algunos datos quedando su tarea como sigue:

. Calcula el nimero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias.

12 km 1 vuelta 24 km | 2- 2 km

3 km Y4 de vuelta 1 km |442- +42km 1/12

32 km 2 4/6 de vuelta 18km | lal%all1/12al 8/12al 6/12
5 km 2 5/8 de vuelta 10 km | 5/6

P/A27-189

33:18 min

P/M: (Dice en voz alta) Hay dios mio ;qué es eso? ;Ya acabaron?

Grupo: (Murmullo)

P/A41: (Levanta sus manos simulando estirar los musculos, se vuelve a sentar semi-
inclinado, cae como rendido sobre la mesa, su cabeza la coloca sobre el libro que
permanece cerrado y sus manos colgando).

34:25 min

P/A27: (Mueve su cabeza nuevamente en sefalar de sentir cansancio)

34:57 min

P/M: (Dice en voz alta) ;Ya...?

Grupo: (Murmullos)

35:08 min

P/A41: (Bosteza con gran frenesi)
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P/A27-190

35:51 min

P/M: (Comienza a dar indicaciones) A ver calladitos... A ver [inaudible]... van a ir...
este... [Inaudible] Calladitos...

Grupo: (Murmullos y hacen mucho ruido)

P/M: (Dice en voz alta) Van a levantar la mano el que quiera contestar y me va a explicar
porque ;sale? A ver P/A32... No veo que levante la mano...

P/A32: (De manera rotunda se niega a opinar algo) jNo...!

P/A27-191

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula la
distancia recorrida en 2 vuelta.

36:15 min a 37:38 min

P/M: (Pide la opinion a otro que no sea P/A32)... [Inaudible] Mejor P/A36, ;cuanto...?
(Qué distancia va a recorrer el automovil si da /2 vuelta P/A36?

P/A36: (No se oye pero suponemos que contestd) 6 kilometros.

P/M: (Cuestiona) ;Por qué 6 P/A36?

P/A36: (Dice) Porque es media.

P/M: (Repite) Porque es media vuelta ;cémo sabes que 6 es lo mismo que media vuelta?

Grupo: (Se oye que gritan) Porque es la mitad de 12.

P/A36: (Contesta y a penas se oye) Lo dividimos

P/M: (Repite) Lo dividimos, ;qué dividimos P/A36?

P/A36: (Titubeante) El 6 entre...

P/M: (Cuestiona sorprendida) ;/El 6 P/A36?

P/A36: (A penas y se oye que dice) Pues si...

P/M: (Sugiere) ;Cuanto mide la pista?

P/A36: (Contesta) 12.

P/M: (Sugiere) ;Por qué quieres dividir el 67

P/A36: (Inaudible)

P/M: (Cuestiona) ;Mides el 12 entre cuanto P/A36?

P/A36: (Titubeante)

Grupo: (Dicen algo)

P/M: (Exige respuesta) Dejen que P/A36 deje de procesar su informacién... Ya P/A36 ya...
(cuanto mide el circuito?

P/A36: (Responde) 12.

P/M: (Repite) 12 y en ;cuantas partes lo vas a dividir P/A36?
P/A36: (Contesta) En 6.

P/M: (Rectifica) No.

Grupo: (Alguien grita) En 2.

P/A36: (Se apropia de lo que oye que dicen y repite) En 2.
P/M: (Acepta su respuesta y repite) En dos, si divides el 12 en 2 ;cuanto vas a tener?
(Cuanto equivale 2? ;Cuantos kilometros son?

P/A36: (Parece que contesta solo lo que se le ocurre) 4.

P/M: (Sorprendida dice) ;4?

P/A36: (Responde) [Inaudible]... 6.
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P/M: (Repite aceptando lo que dice) 6... ;6+6 P/A36?
P/A36: (Responde) 12

P/M: (Repite) 12. Media vuelta son 6 jqué...?

Grupo: (Coro) Kilémetros...

P/A27: (También repite en coro) kilometros.

P/A27-192

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula la
distancia recorrida en ¥ de vuelta.

37:38 min a 38:05 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio dos) % de vuelta. ..

P/A27: (Se palomea autocalificandose el primer ejercicio)

P/A26: (Dice en voz alta) 9 kilometros.

P/M: (Cuestiona) ;Por qué P/A26?

P/A26: (Responde) Porque 12 lo dividimos entre tre... Entre cuatro y ya y ya me quedo.
P/M: (Cuestiona) El 12 + 4 ;cudnto nos va a dar?

P/A26: (Responde) 3.

P/M: (Repite) Tres. Un cuarto de kilémetro ;cuanto es?

Grupo: (Alguien dice en voz alta) 3.

P/M: (Repite) (Y ¥ de kilometro...?

Grupo: (Coro) 9...

P/A27-193

Problema: un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud, calcula la
distancia recorrida en 2 Y4 de vuelta.

P/M: (Repite) 9. El que sigue

P/A27: (Anota una palomita en el ejercicio dos de su libro, se est4 autocalificando)

38:05 min a 39:00 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automdviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automoévil en 2 2 de vuelta? Pregunta a
uno de sus alumnos en voz alta) P/A13, 2 /2 P/A13...

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Se refiere a que vayan palomeando y tachando las respuestas de sus ejercicios y, al
mismo tiempo que habla mueve su brazo derecho como haciendo una palomita en el aire en
algun ejercicio hipotético) No no no, vayanse calificando.

P/A13: (Se rehusa a participar)

P/M: (Elige a otro alumno tras la no participacion de P/A13, dice) A ver qué paso P/A27.
P/A27: (Titubeante) jMh...! ;2 '5?

P/M: (Contesta a P/A27) jAja! Pero ;quién va a querer contestar?

P/A35: (Levanta la mano para participar, pertenece al equipo de P/A27 que por cierto
nunca intercambiaron ningun tipo de comentario)

P/M: (Mira quien levanta la mano y elige) A ver P/A35.

P/A27: (Guarda silencio tras la solicitud de P/M y sélo escucha)

P/A35: (Mira su cuaderno, posiciona la punta de su lapiz al parecer sobre el ejercicio que
esta explicando, luego que casi termina con su explicacion voltea a ver hacia donde esté
P/M, dice) Es que sume 12 + 12 me dio 24 porque la mitad son 6 me dan 30.
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P/M: (Acepta la explicacion de P/A35, dice) A ver, ya esta explicada asi muy facil, dos
vueltas ;cuanto es hijos?

Grupo: (En voz alta) 24...

P/A27: (Dice en coro como todos los demas) 24...

P/M: (Vuelve a preguntar) ;% vuelta?

Grupo: (En voz alta) 6...

P/A27: (Dice en coro como todos los demas) 6...

P/M: (Repite) 6... 30.

P/A27-194

39:00 min a 39:22 min

P/M: (A hora se concreta en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automévil en 2 % de vuelta? Pregunta a
uno de sus alumnos en voz alta) A hora si P/A27. 2 %a.

P/A27: (Contesta) Son 33.

P/M: (Repite y cuestiona) 33, ;por qué?

P/A27: (Expone su razonamiento; mira fijamente su libro, posiciona su dedo indice de su
mano izquierda sobre el ejercicio y, transfiere una de las equivalencias que discutid
anteriormente P/A35, explica) Porque igual, de 2 son 24 y le sumo este... los ¥ que son 9,
me da 33.

P/M: (Repite) Me da 33. {Muy bien!

P/A27-195

39:22 min a 39:40 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automovil en 1/3 de vuelta? Pregunta a
uno de sus alumnos en voz alta) 1/3 de vuelta... P/A28.

P/A28: (Contesta) El 12 lo dividimos entre 3... [Inaudible] te da 4

P/M: (Repite y extiende la explicacion) El 12 lo dividimos entre 3 porque estamos
sacando...

Grupo: (Coro) Tercios

P/M: (Continua con la explicacion y lo que va diciendo lo anota en el pizarron, dice)
Verdad... El 12 + 3 porque vamos a sacar 3 partes y nos da ;cuanto?

Grupo: (Coro) 4...

P/A27: (Procura decir en coro lo que P/M espera oir) 4...

P/M: (Repite) 4...

P/A27-196

39:40 min a 40:00 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automovil en 1/6 de vuelta? Pregunta a
uno de sus alumnos en voz alta) {Muy bien! P/A06, 1/6 de vuelta...

P/A06: (Contesta) La dividimos de... [Inaudible] 12.

P/M: (Duda) Divides ;cuédnto entre cuanto hijo [a]?

P/A06: (Contesta) EI 12 + 6.

P/M: (Repite) El 12 + 6 porque estamos sacando...

Grupo: (Pocos en coro) Sextos
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P/M: (Repite) Sextos... ;Cuanto es...?
Grupo: (Coro) 2 km...
P/M: (Repite) 2 km...

P/A27-197

40:00 min a 40:37 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio tres: si un circuito para carreras de automdviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automovil en 5/4 de vuelta? Pregunta al
grupo en general)... 5/4 de vuelta ;quién me lo dice?

Grupo: (Alguien grita) Yo...

P/M: (Pregunta) ;Quién es yo?

P/A08: (Contesta) Yo...

P/M: (Cuestiona) A ver P/A0S... ya...

P/A08: (Creo que dijo) Son 15 kilémetros

P/M: (Cuestiona) ;Por qué P/A08?

P/A08: (Dice) Porque 44 son 1 vuelta y %4 son 3 kilometros y los kilémetros los sumamos
y... [Inaudible]

P/M: (Repite) jMuy bien! De 44 que son 12 kilémetros y le agregamos ' que son ;cuantas
vueltas? Perdon ;cudntos kilometros?

Grupo: (Coro) 3 kilometros...

P/A27: (Dice paralelamente al coro) 3 kilémetros...

P/M: (Continua reafirmando lo dicho por P/A08) ;12 + 3...?

Grupo: (Coro) 15

P/A27-198

40:37 min a 40:54 min

P/M: (A hora se concentra en el ejercicio ocho: si un circuito para carreras de automéviles
tiene 12 km de longitud. ;Qué distancia recorre el automévil en 2/3 de vuelta? Pregunta a
P/A38) 2/3 de vuelta, P/A38.

P/A38: (Contesta) 8 kilometros.

P/M: (Cuestiona) ;Por qué?

P/A38: (Argumenta) Porque... 2... 1/3 serian 4 kilémetros y 2/3 ya serian 8.

P/M: (Repite) 8 kildmetros

P/A27-199

40:54 min a 41:10 min

P/M: (Han terminado de revisar las dos primeras tablas y se disponen a revisar los dos
cuestionamientos relacionados con las tablas. Literalmente lee del libro) jBueno...! Vamos
a la que sigue. “;En qué casos la distancia recorrida es menor que 12 km?” A ver P/A46.
P/A46: (Contesta) En la de medio, la de %, 1/3, 1/6 y en la de 2/3.

P/M: (Acepta los resultados) jMuy bien!

P/A27-200

41:10 min a 41:28 min

P/M: (Lee la segunda pregunta literalmente) “;En qué casos es mayor?”, P/A20.
P/A20: (Contesta) 2, 2 vueltas Y2, 2 %4, 5/4 y 2/3.
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P/M: (Duda) ;2/3?

Grupo: (Coro) No... 5/4... 5/4...

41:28 min a 42:43 min

P/M: (Rectifica) Hasta 5/4. Pero quién... ;qué podemos concluir... de esas dos? Quien me
dice...

Grupo: (Nadie dice nada)

P/M: (Sugiere) A ver fijense ;qué podemos ver en esas dos respuestas?

P/A27: (Mira fijamente su libro)

P/M: (Cuestiona al grupo) En qué casos sin decir las fracciones ;podemos decir que la
distancia recorrida es menor que 12 km?

Grupo: (Silencio total)

P/M: (Cuestiona) ;Cuanto?

Grupo: (Nadie dice nada)

P/M: (Sorprendida y volteando en todas direcciones dice) (No...? P/A46... jAh...! P/A35.
P/A35: (Contesta) Puede ser cualquier cantidad de fraccidon pero... que no pase de un
entero.

P/M: (Valida el argumento) jMuy bien!

P/A41: (No participa en la discusion del grupo. Tiene la mirada en algin lugar que so6lo
para ¢él/ella es interesante)

P/M: (Repite) Si es menos de un entero, menos de una vuelta completa a la pista va a ser
menos de 12 kilometros, cualquier fraccion dice P/A35, puede recorrer 1/10, 1/5, 1/8...
[Inaudible] De una vuelta, de una vuelta y en qué casos debe ser mayor.

P/A27: (A penas y se le oye decir) Mayor que el entero

Grupo: (Murmullo)

P/M: (Exige que se aclare) Mayor a que... 12 kilometros equivale a una...

Grupo: (Coro) Vuelta.

P/A41: (No participa, no habla a la par del grupo, tiene su mano derecha sobre su frente, su
codo esta sobre la mesa, su cabeza la tiene inclinada)

P/M: (Dice) En ese caso va a ser mayor

42:43 min a 42:54 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kildmetros de
longitud. ;Cuantas vueltas dio el automévil al recorrer 12 km? Lee del libro) Calculen el
numero de vueltas que dio un automovil al recorrer las siguientes distancias. 12 kilémetros
Jcuanto es?

Grupo. (Coro) Una vuelta.

P/A27-201

42:54 min a 43:00 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kildmetros de
longitud. ;Cuantas vueltas dio el automévil al recorrer 3 km? Dice) Una vuelta. P/A19,
[Inaudible] 3 kilometros.

P/A19: (Contesta) 74

P/M: (Repite) Y de...

Grupo: (Coro) Kilometros...
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P/A27-202

43:00 min a 44:46 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kilometros de
longitud. ;Cuantas vueltas dio el automoévil al recorrer 32 km? Dice) 32 kilometros

Grupo: (Solo algunos dicen) 2 6/6, 2 4/6.

P/27: (Es de los/las pocos [as] que contesta a P/M) 2 4/6 de vuelta

Grupo: (Mucho ruido no se entiende claramente lo que dicen, mucho alboroto y a su vez
muchos resultados)

P/A08: (Dice en voz alta) 8/12

P/M: (Pide silencio y dice) jSh...! Hay a ver qué pasoé ahi,

P/A27: (Parece que dijo) Son muchos maestro [a].

P/M: (Escribe en el pizarron al mismo tiempo que habla [Creo que dijo]) 2/6 y 8/12

P/A27: (Dice en voz baja) Y 4/6 maestro [a].

P/M: (Plantea la confusion) Dicen que son 2 vueltas 2/3 6 2 vueltas 8/12, ;quién tiene la
razon?

P/A27: (Dice en voz baja) Los dos...

Grupo: (Gritan mucho alboroto pero se oye decir) Los dos son iguales, los dos son iguales,
son equivalentes...

P/M: (Dice) A ver ;jqué pasd? ;Son qué?

Grupo: (Coro) Equivalentes

P/M: (Dice) [Inaudible] Sacar el resultado el de 8/12 o el de 2/3

Grupo: (Mucho alboroto no se logra entender lo que dicen)

P/M: (Dice) (Si...? A ver vamos a ver... [Inaudible]

Grupo: (Alguien grita) Es lo mismo...

P/M: (Dice) De 2 vueltas ;cuanto es hijos?

Grupo: (Coro) 24.

P/A27: (Repite junto con todo el grupo) 24

P/M: (Repite y anota en el pizarron) 24, 24 + 2/3.

Grupo: (Alguien dice) 8.

P/M: (Repite) 8. ;Y 8/12?

En el pizarrén esta anotado lo siguiente:

(A 240

Grupo: (Silencio)
P/M: (Exige poner atencion en lo que anot6 en el pizarrén) Ya se fijaron... ;Y son qué?
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Grupo: (Coro) Equivalentes...

P/A27: (Repite en coro con sus compaieros) Equivalentes...

P/M: (Dice) 2 x4=8y 3 x4?

Grupo: (Coro) 12

P/M: (Habla y anota en el pizarrén al mismo tiempo) ¢Si...? 2/3 es igual [inaudible]

P/A08: (Grita interrumpiendo a P/M) 23 kilometros son 3/13

P/M: (Dice) Vamos a ver...

P/A27: (Exige que se discuta su resultado por eso dice en voz alta) O 4/6....

P/A38: (Exige también que se considere su resultado)...4/6

P/M: (Jira su cabeza hacia el pizarron, mira fijamente y menea su cabeza en forma
afirmativa al mismo tiempo que dice y anota en el pizarron) 2 4/6, también se puede con 2...
Grupo: (Casi en silencio total)

P/A27: (Se oye que anuncia su resultado) 4/6...

P/M: (Concluye) ;Sale?

P/A27-203

44:46 min a 45:17 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kilometros de
longitud. ;Cudantas vueltas dio el automovil al recorrer 5 km? Dice) Vamos a la que sigue.
32 kilémetros, a hora va 5 kilometros P/A02.

P/A02: (Contesta de manera titubeante) jEh...! ;5/12...7

P/M: (Repite) 5/12... En jcuanto esta la pista...?

Grupo: (Coro) 12...

P/M: (Cuestiona, los dedos de la mano derecha los extiende para senalar la respuesta
esperada) Y ;cuantos tomé?

Grupo: (Coro) 5...

P/M: (Pregunta pero dirige la respuesta) 5 ;de...?

Grupo: (Coro) 12...

P/M: (Mueve su cabeza afirmativamente en sefial de que acepta lo que le dicen en coro)
P/A41: (No esta poniendo atencion a las indicaciones de P/M)

P/A38: (Al igual que P/A41 no est4 concentrado en la discusion grupal)

P/M: (Dice) Ahi estaba la respuesta P/A29

P/A27: (Palomea su resultado hasta a horita no se ve ningtin tache, ningun error)

Grupo: (Algan nifio dice) Es como el de las galletas y las nifias ;jno?

P/M: (Repite) jAja! Es como la de las galletas y las nifias, 5/12... ;Si...? Tomamos 5
kilometros y nuestro total ;son...?

P/A27: (Contesta en coro como otros nifios de su grupo) 12...

Grupo: (Solo contestan algunos) 12...

P/A27-204

45:17 min a 45:30 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kiloémetros de
longitud. ;Cudntas vueltas dio el automovil al recorrer 24 km? Dice irénicamente) La que
sigue. Esta muy dificil, a ver este P/A17 24 kilometros.

P/A08: (Grita) Esta muy facil.

P/A27: (Se oye que se rie)

P/A17: (Ipso facto contesta) 2 vueltas.
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P/M: (Dice en forma ir6nica) jMuy bien! [Inaudible].
Grupo: (Algunos hacen una exclamacion ironica revelando que estuvo muy facil el
ejercicio y que practicamente cualquiera lo podia contestar como por habito) jAh...!

P/A27-205

45:30 min a 45:52 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kilémetros de
longitud. ;Cuantas vueltas dio el automoévil al recorrer 1 km? Dice irdnicamente) A ver, 1/6
de vuelta P/A22...

P/A22: (Sorprendida)

Grupo: (Corrigen que sigue 1 kildmetro y no 1/6 de vuelta, gritan) 1 kilometro...

P/M: (Insiste) No, 1/6

P/A08: (Corrige) 1 kiléometro

P/M: (Insiste) ;1/6...7

Grupo: (Corrigen) No no no 1 kilometro...

P/M: (Acepta su error) A perdon... Me perdi es un 1 kilometro. ;Cuanto es hijos?

P/A08: (Grita) 1/12...

P/M: (Evita los comentarios distintos a P/A22 y pide) Fuerte P/A22...

P/A22: (Dice) 1/12...

P/M: (Repite) 1/12...

P/A27-206

45:52 min a 46:36 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kiloémetros de
longitud. ;Cuéntas vueltas dio el automovil al recorrer 18 km? Dice) 18 kilometros

Grupo: (Algunos gritan) 1[un] entero... 1 6/12...

P/A08: (Grita) 1 6/12...

P/M: (Nota que entre los gritos hay diferencias y planeta) A ver ;quién tiene razén otra
vez?

P/A41: (Se nota que no esta en la discusion, se nota muy pensativo, muy callado, sentado
pero como “jorobandose”, su mano izquierda la tiene sobre su muslo izquierdo y su mano
derecha esta sobre la mesa)

Grupo: (Ha levantado polémica el planteamiento de P/M porque se oyen murmullos con
tono elevado)

P/M: (Borra lo esta anotado en alguna parte del pizarrdn, anota al mismo tiempo que habla)
1 6/12 [Inaudible] ;Cuéanto? ;1 2/4?

Estas tres cantidades anotdé P/M:
16/12,1 %y 6/4

Grupo: (Alguien) 6/4...

P/M: (Repite) 6/4... jAh...! Muy bien! ;Si estd bien 6/4...?

Grupo: (Coro) (Por qué...?

P/A20: (Habla en voz alta) Porque es igual que 1 2

P/M: (Certifica el argumento) jMuy bien P/A20! Porque es igual 6/4 que 1 Y4
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P/A27-207

46:36 min a 46:52 min

P/M: (Revisan lo siguiente: si un circuito de carreras de automoviles tiene 12 kilometros de
longitud. ;Cuantas vueltas dio el automovil al recorrer 10 km? Dice) Vamos a la que sigue,
10 kilémetros

P/A27: (Palomea sus ejercicios)

P/A08: (Contesta) 10/12

P/M: (Repite) 10/12... O 10 de 12.

P/A27: (Apenas y se lo oye decir) 5/6 maestro [a]

P/M: (Certifica) 5/6...

P/A27-208

46:52 min a 47:23 min

P/M: (Revisan la tercer pregunta de la pagina 156 de hasta abajo: “René dice cuando son
menos de 12 km no se puede decir el nimero de vueltas, porque es menos que una. Ana
dice que si se puede, usando fracciones. ;T qué opinas? Al respecto dice) René dice... A
ver escuchen, a ver P/A28 ;estas de acuerdo con lo que ahi se dice?

P/A28: (Al parecer no quiso participar)

P/M: (Leer del libro) Cuando “son menos de 12 kilometros no se puede decir el numero de
vueltas porque es menos que una. Ana dice que si se puede, usando fracciones”. Ustedes
que opinan jse pueden o no se puede?

Grupo: (Coro) Si se puede...

P/A38: (Se oye que dice en coro a la par de sus compaifieros) Si se puede...

P/M: (Insinua la respuesta esperada) ;Usando...?

Grupo: (Coro) Fracciones...

P/M: (Da por concluida la revision de la pagina 156) [Inaudible]... Empiecen a hacer la
siguiente pagina

P/A27-208

47:23 min

P/M: (Da nuevas indicaciones, dice) La actividad 3 y la actividad 4 la van a hacer en equipo
Grupo: (Arrastran las sillas, hacen mucho ruido y, al parecer, alguien pregunta algo
directamente a P/M)

P/M: (Al parecer contesta a alguna interrogacion surgida) La actividad 4... La actividad 3
no... Haganla solitos y la actividad 4 si la hacen en pareja, en tercias o... [Inaudible]
iSh...!

P/A27: (Al oir que debe hacerse en parejas la actividad 4 de estar inclinada y viendo el
libro atentamente, se incorpora y ligeramente voltea hacia su derecha al mismo tiempo que
lleva su brazo derecho sobre los hombres de su compaiiero [a] que esta a su lado como para
asegurarse con quien va a trabajar)

Grupo: (Arrastran las sillas, hacen mucho ruido)
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P/A27-209

47:34 min a 49:15 min

Se trata de solucionar lo siguiente: Si un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km
de longitud. Y tenemos en cuenta que: “un corredor se detuvo en el kilometro 3 para
cambiar una llanta. Después dio 8 2 vueltas mas y tuvo que abandonar la carrera. (En qué
kilémetro abandono la carrera?”

P/A27: (Ipso facto se pone a revisar el planteamiento del primero problema de la pagina
157 comenzando a si su etapa de familiarizacién de su tarea. En comparacion a sus
compaiieros €l/ella no hizo mayor movimiento para comenzar con la siguiente actividad, de
hecho, mientras otros apenas y se acomodaban él/ella ya habia comenzado a concentrarse
en lo que el/la maestro [a] llamo actividad 3. Se nota que hay relacion entre lo que va
leyendo y el movimiento de la punta de su lapiz que imprime sobre los parrafos. Al
principio lee en voz alta como para aminorar el ruido que siente porque P/M habla en voz
alta y el grupo en general arrastra sillas y promueven murmullos. Definitivamente intenta
implicarse en su tarea)

47:57 min

P/A27: (Por breves segundos se nota que se relaja en sus movimientos corporales. Quita la
punta de su lapiz del libro y como que la hecha hacia su cuerpo. Parece ser que esta
reflexionando como solucionar su tarea. Se alcanza a escuchar que murmura en voz alta)
Grupo: (Aun cuando han disminuido los murmullos todavia se escucha mucho ruido)

P/M: (Anuncia en voz alta y pide anotar las operaciones que realicen dentro del recuadro
amarillo destinado para trabajar esta tarea empero esto mismo lo sugiere el libro: “Resuelve
los siguiente problemas y escribe tus céalculos y las respuestas de cada uno en los siguientes
espacios”, para esto dice) A ver... Calladitos P/A12... [Inaudible]... Ahi sus operaciones
48:10 min

Grupo: (Promueven mucho ruido)

P/A27: (La punta de su lapiz esta lista para escribir podriamos definirlo como un intento
por asentar sus operaciones en el lugar que sefalé P/M, sin embargo, se arrepiente y
contrae su lapiz hacia su cuerpo, se mantiene en silencio total pero definitivamente oye el
ruido extremo que priva en el grupo).

P/A38 y P/A41: (Se alcanza a escuchar que P/A38 le dice a P/A41 cosas totalmente
distintas a la tarea propia de la clase, le dice) Oye esta punta yo la tengo...

48:25 min

Grupo: (Promueven mucho ruido)

P/A27: (Se alcanza a escuchar que murmura. Hace una operacion suma 3 + 8.5 y obtiene
como resultado 11.5)
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Anota en el recuadro amarillo la siguiente operacion:

J
D.
B

1

H

48:43 min

P/A38: (Grita) Maestro [a]... Aqui vamos a anotar las operaciones

P/A27: (Retrae sus manos y evidentemente su lapiz hacia su cuerpo y mantiene su mirada
fijamente en el libro)

P/M: (Dice en voz alta) En el cuadrito amarillo has tus operaciones...

49:10 min

P/M: (Parece ser que sorprendié a alguien durmiendo) Andale... ;No dormiste hija...?
P/A27: (Comienza a escribir al lado de su operacion su resultado [11 }2 km])

En el cuaderno de P/A27 se puede ver anotado lo siguiente:

J .
Jraa Hlkhﬂ
o

P/A27-210

Se trata de solucionar lo siguiente: Si un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km
de longitud. Y tenemos en cuenta que: “un corredor se detuvo en el kilometro 3 para
cambiar una llanta. Después dio 8 2 vueltas mas y tuvo que abandonar la carrera. ;En qué
kilémetro abandon¢ la carrera?”

49:56 min a 50:02 min

P/A38: (Comienza a solucionar el primer problema de la pagina 157. Tiene operaciones
muy parecidas a las que hizo P/A27 asi como tiende a tener el mismo resultado, lo cual, nos
invita a pensar en que copio).

H
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Las exposiciones de P/A27 y P/A38 son muy parecidas:

P/A27 P/A38

50:16 min
P/A38: (Presume a ver terminado su tarea, dice en voz alta) jListo!

P/A27-211

49:15 min a 49:51 min

La tarea a hora supone que si un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de
longitud. Y tenemos en cuenta que: “La carrera completa son 159 kilémetros. ¢Cuantas
vueltas habra que dar el circuito?

Grupo: (Murmullos)

P/A27: (Murmura, parece ser que va sefialando con su dedo indice [sobre el enunciado] lo
que va leyendo)

P/M: (Dice en voz alta) P/A38... ;Ya...? ;Ya...?

P/A38: (Responde en voz alta) No...

P/M: (Insiste) ¢ Ya acabaron los problemas?

P/A27: (Quita su dedo indice del libro, retrae su mano y se incorpora de estar inclinada
porque al parecer deja de concentrarse en la tarea y atiende lo que P/M dice sobre terminar
répido los problemas. Doblado el libro, coloca su dedo medio sobre el enunciado que est
leyendo sin moverlo y alza la voz como para implicarse en solucionar la tarea,
definitivamente se siente una estrategia para evitar la distraccion. Murmura en voz alta,
conduce su cabeza y su mirada de un lado a otro como si mentalmente estuviera haciendo
cuentas).

P/M: (Sigue hablando, dando indicaciones en voz alta)...Hijole pero tenemos que sacar,
hay espérame tantito... [Inaudible] A horita veo...

49:51 min

P/A27: (Teniendo encima del libro su antebrazo derecho y agarrando su lapiz sobre todo
con sus dedos pulgar e indice, lo eleva ligeramente y lo deja caer al mismo tiempo que
murmura, mueve su cabeza de arriba abajo al igual que su mirada como si siguiera
haciendo cuentas mentalmente. Comienza a escribir al parecer su resultado)

P/M: (Insiste en hablar en voz alta) A horita lo vemos... A horita lo vemos... A horita lo
VoY a Ver...
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50:02 min a 51:25 min

P/A27: (No nos consta pero parece ser que desde antes del minuto 50:02 min ya habia
comenzado a analizar el siguiente enunciado problematico propio de la pagina 157: si “un
circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud” y “la carrera completa son
159 kilometros. ;Cuantas vueltas habra que dar al circuito?”)

P/A27: (Ha escrito un 3 sobre el espacio dado para hacer sus operaciones. Lo observa,
posiciona su lapiz sobre ¢l, luego conduce su lapiz sobre el enunciado en cuestion y lo
traslada a modo de que lo que va leyendo lo va sefialando. Compara el 3 que escribi6 con el
enunciado y al mismo tiempo murmura)

50:47 min

P/A27: (Se alcanza a escuchar nitidamente que dice: “La carrera completa...” Es
demasiado el ruido ya no se le oye. Definitivamente estd volviendo a leer el enunciado al
parecer una y otra vez. Mueve sus dedos, su cabeza, su vista para arriba y para abajo como
si estuviera haciendo cuentas)

50:59 min

P/A27: (Aun cuando ya habia borrado el 3, vuelve a borrar la imagen que apenas y se
alcanzaba a ver y, asi mismo borra el 120. Comienza a escribir 13 %. Se detiene como para
reflexionar por un instante y anota “de vuelta”)

51:41 min a 52:30 min

Investigador: (Interrumpe y cuestiona a P/A27 sobre su resultado de 13 74) ; Como supiste?
P/A27: (Contesta senalando la segunda tarea de la pagina 157 [si “un circuito para carreras
de automoviles tiene 12 km de longitud” y “la carrera completa son 159 kilémetros.
¢ Cuéntas vueltas habra que dar al circuito?”]) ;Ah...! ;Esta...?

Investigador: (Dice) jAja!

P/A27: (Contesta) Porque... Primero para... Porque el circuito son de 12 kilémetros.
Primero le puse para 10 vueltas serian 120 kilometros y me faltarian 39 kilometros entonces
dividi entonces me salieron el 12 cabia 3 veces en el 59 y me sa... Y ya tengo 13
kildémetros

Investigador: (Parece que no oyo y le dice) Y que... ;qué?

P/A27: (Repite) 13 vueltas... Y me sobraban 3 kilémetros y de 3 kilometros es 4 de vuelta
pues es 13 vueltas Va.

Investigador: (Dice) Ok.

50: 18 min 50:28 min
P/A27: (Ha borrado el 3 y ha anotado 120. Tiene cogido su lapiz y la punta la mantiene
muy cerca del espacio que se le ha indicado. Sigue murmurando en voz alta...

P/A27-212

50:11 min a 51:25 min

P/A00: (La compafiera de al lado de P/A27 ha solucionado la primer tarea [si un circuito
para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud. Y tenemos en cuenta que: “un
corredor se detuvo en el kilometro 3 para cambiar una llanta. Después dio 8 2 vueltas mas
y tuvo que abandonar la carrera. jEn qué kilometro abandon¢ la carrera?”’]. Ha decidido
multiplicar 3 por 8.5 su resultado es 255)
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En el libro de P/A0O aparece la siguiente operacion:

]
« B85

25 5

P/A27-213

52:30 min a 53:33 min

P/A27: (Luego de la entrevista [ver: P/A27-211], inmediatamente comienza a solucionar la
tercera tarea: Si “un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud” y si “el
corredor Pedro Veloz abandono la carrera faltando 2 '%. ;Cuéntos kilémetros ya habia
recorrido?”. Tiene semi-inclinado su cuerpo, la vista estd clavada en su libro, su lapiz lo
mantiene cogido por su mano derecha listo para escribir en todo caso, la punta de su lapiz
bajo la tutela de un movimiento propio de su mano recorre el enunciado. Se incorpora
corporalmente y se vuelve a inclinar, vuelve a leer el enunciado).

53:33 min a 54:15 min

P/A27: (Se alcanza a ver una anotacion parece que tiene anotado sobre el enunciado 11 y
algo. Traslada la punta de su lapiz constantemente de su aparente anotacion a la fraccion 2
2 del enunciado problematico. Creemos que esta haciendo operaciones y las anota no sobre
el libro sino sobre el aire porque mueve la punta de su lapiz de tal forma que nos permite
tener esta sospecha. Tiene anotado como resultado 10 % de km pero no nos consta
exactamente cuando logré terminar esta tarea por estar observando a otros de sus
compaiieros de equipo).

P/A27-214

Grupo: (Murmullo)

52:40 min

P/A38: (Ha resuelto la tarea: si “un circuito para carreras de automéviles tiene 12 km de
longitud”. Y tenemos en cuenta que: “La carrera completa son 159 kilémetros. ;Cudntas
vueltas habra que dar el circuito?”)

CCXVII



En el libro de P/A38 estaba anotado lo siguientes:
1
5
X1 Fotgl = 1908 [

316
55

1908

53:06 min

P/M: (Dice en voz alta) ;Ya...?

53:23 min

P/M: (Dice en voz alta) ;Sh...! ;Ya...?

53:51 min

P/A41: (Al parecer es quien emite un sonido como estuviera bostezando)

53:53 min a 58:57 min

P/A38: (Invita a la reflexion a P/A41 sobre la tarea siguiente: si “un circuito para carreras
de automoviles tiene 12 km de longitud”. Y tenemos en cuenta que: “La carrera completa
son 159 kilémetros. ;Cudntas vueltas habra que dar el circuito?”” Se alcanza a ver qué estira
la mano derecha y cogiendo su lapiz pone la punta sobre el libro de su compafiero [a] y
dice) [Inaudible]... No seran ;1908 vueltas?

54:04 min

P/A41: (Se oye que cuestiona a P/A38 diciéndole)... ;1908? Para dar una vuelta... No...
[Inaudible]... Hora 1908 vuelta...

54:14 min

P/A38: (Acepta lo que le dice P/A41 diciendo) jEstoy mal...!

54:19 min

P/A38: (Se oye que relee el enunciado problemadtico) “La carrera completa son 159
kilémetros”

54:30 min

P/A41: (Se puede observar que borra en su libro)

54:32 min

P/A38: (Parece ser que observa que P/A41 borra con frenesi el aparente resultado de su
libro y entonces se alcanza a escuchar que le dice) ;Verdad que estamos mal? Préstame tu
goma

55:20 min

P/A41: (Al parecer termina de hacer el problema y dice en voz alta) jListo!

P/A38: (Ha borrado totalmente las operaciones y su resultado referente a esta tarea asi que
el espacio correspondiente estd en blanco. Voltea hacia el libro de P/A41)
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57:30
P/A38: ;Como que una division? 159 + 2. 15,12 x 1... 12, 13, 14, 15... se baja el 9. 12 por
3... [Murmullos]... 36. 12 por 3... [Inaudible]

Esto tenia en su cuaderno P/A38:

3

7 N - | A vubltas
34
J

58:08 min

P/A38: (Al parecer le dice a P/A41) Oye... Salen 13 vueltas con... Punto 13 salidé ;no?
Igual a 13 vueltas.

P/A41: (Inaudible)

P/A38: (Advierte) Pero a hora vamos a multiplicar... [Murmullos]

58:57 min

P/A38: (Parece que le dice a P/A41) No dice cudntas vueltas... jAh...! Cuantos kilometros.

P/A27-215

53:00 min a 54:35 min

P/A35: (Se nota muy metida en su tarea: si “un circuito para carreras de automoviles tiene
12 km de longitud”. Y tenemos en cuenta que: “La carrera completa son 159 kilémetros.
(Cuantas vueltas habra que dar el circuito?” Sentada, tiene muy inclinada su cabeza, ambos
brazos los tiene flexionados sobre la mesa, la mano izquierda permanece sobre el libro y la
mano derecha se distingue por el movimiento propio de su escritura, escribe y escribe sobre
el espacio correspondiente. Anota como resultado 13 '2 pero por alguna razén borra una y
otra vez, corrige desde su punto de vista y anota otra cantidad como resultado 13 '4)

En el libro de P/A35 estaba anotado lo siguiente:

L2 2.0 2 19 I
. cf e Ty F

A= 03y |5

| 2 D
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Sin saber en qué momento hace algunos cambios en su libro:

#:g 2.0 219 Iy
T sf  te o2y F

2 03] Mo B
12 B g

P/A27-216

54:50 min

P/A27: (Se refiere a la tabla ultima de la leccion 70 y cuestionando a P/00 sefiala con su
indice de la mano izquierda la tarea a realizar) ;Ya acabaste? Para que hagamos esta.
P/A00: (No sabemos que contestd, parece que se niega a hacer equipo con P/A27, se le
puede ver borrando aparentemente su resultado del enunciado problematico dos [si “un
circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud”. Y tenemos en cuenta que:
“La carrera completa son 159 kilémetros. ;Cuantas vueltas habra que dar el circuito?”’])

Esta es la ultima tabla de la leccion 70, pagina 157:

Punto de partida Vueltas recorridas Punto de llegada
Km5 32/3 Km 1
Km 4 1%
Km 2 Km 5
5V Km9
Km5 16 2/3
Km 2 20 Y

55:05 min a 58:57 min

P/A27: (Se observa a él/ella solo [a] comenzando a contestar el primer ejercicio de la
ultima tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. El
km 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos
que faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el “punto de partida” es el km 4 las “vueltas
recorridas” son 1 'z entonces ;cudl sera el “punto de llegada™? Como la punta de su lapiz
esta sobre el ejemplo propio de la tabla pensamos que estéa revisandolo. De estar doblado su
libro lo desdobla)

56:20 min

P/A27: (Arranca una hoja de su cuaderno para crear un modelo [sugerido en el propio libro]
y usarlo de medio para resolver los ejercicios de la ultima tabla. Mira muy atento [a] el
libro)
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56:38 a 57:51 min
P/A27: (Comienza a hacer esquematicamente sobre la hoja su modelo)

Modelo que usa P/A27:

D L2y 0s

L

58:03 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27) ;Vas a hacer ésta?

P/A27: (Menea su cabeza afirmativamente)

58:34 min

P/A27: (Posiciona su dedo indice sobre el punto de partida [km 4] y dirige la vista hacia la
posicion de la punta de su lapiz que esta en el modelo, luego posiciona su indice de la mano
izquierda sobre las vueltas recorridas [1 2] y jira su vista hacia su modelo. Simula contar
sobre su modelo seis kilometros comenzando desde el 5 y posiciona su lapiz en la aparente
respuesta, el kilometro 10, luego, su dedo indice de su mano izquierda lo posiciona sobre
las vueltas recorridas [1 2] se dirige entonces hacia el espacio interrogante que es el punto
de partida)

58:57 min

P/A27: (Anota como resultado “km 10”. Ha terminado el primero de los cinco ejercicios de
la tabla)

P/A27-217

56:09 min

P/A35: (Se cubre para que no lo/la podamos seguir observando pero claramente se nota que
borra con frenesi. Pone inclinado su libro y se inclina hacia él)

P/A35: (El/ella esta resolviendo la tltima tabla a la par de P/A27 aun cuando estaba
atrasado [a] en comparacidn a esta misma [ver: P/A27-215])

56:09 min

P/A08: (Se oye en voz alta) Maestro [a], no le entiendo a esta pregunta...

56:29 min

P/M: (Se acerca a P/A0O8 y relee el enunciado problematico) “La carrera completa son 159
kilémetros. ;Cuantas vueltas habra que dar al circuito?

58:57 min a 01:00:24 min

P/A27-218

P/A27: (Se observa a él/ella solo [a] comenzando a contestar el segundo ejercicio de la
ultima tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. El
km 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos
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que faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el “punto de partida” es el km 2, el punto de
llegada es el km 5 entonces /cuantas vueltas recorridas acumul$?)

58:59 min

P/A27: (Tiene su dedo indice de su mano izquierda sobre el libro en méas o menos el lugar
que ocupa el enunciado problematico. Su mano derecha la traslada sobre su modelo creado
y se dispone aparentemente a comparar lo que se sefiala como problema y el conteo
respectivo en su modelo. Pone la punta de su lapiz sobre uno de los puntos de su modelo y
comienza a contar; lo hace comenzando del 6 hasta el 10. Levanta la punta de su lapiz del
modelo).

Modelo que usa P/A27:

L0 e
\‘LD*L%:[B

59:01 min

P/A27: (Segun la imagen fueron mas o menos dos segundos los que tardé en hacer otro
conteo distinto al anterior. A hora comienza a contar del km 5 y termina en el km 1)

59:07 min

P/A27: (Parece ser que se desentiende del ejercicio 2 porque esta sefialando los ejercicios 4
y 5 con el indice de su mano izquierda mientras la punta de su lapiz la mantiene inmévil
sobre el libro. A hora mantiene levantada la punta de su lapiz y corporalmente esta quieto
[a])

59:12 min

P/A27: (Reinicia un nuevo conteo. Posiciona la punta de su lapiz en el punto 5 de su
modelo. El indice de su mano izquierda esta posicionado sobre el ultimo de los ejercicios.
Su conteo iniciado en el km 5 termina de hacerlo en el km 9. Inmediatamente de terminar
de contar levanta su 14piz)

59:16 min

P/A27: (Mantiene la punta de su lapiz suspendida en el aire, cierra su mano izquierda. No
se oye ruido alguno por parte de ¢l/ella)

59:22

P/A27: (Reinicia un nuevo conteo. Nuevamente comienza del punto 5 de su modelo y su
mano izquierda la mantiene cerrada, no participa. Comienza en el km 5 y termina de contar
en el km 1, ipso facto levanta su lapiz)

59:29 min

P/A27: (Reinicia otro conteo. Comienza del km 7 y termina en el km 10 inmediatamente
después levanta la punta de su lapiz)

59:30 min
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P/A27: (Reacciona movilizando el indice de su mano izquierda para posicionarlo sobre el
ejercicio 4 por realizar; paralelamente a esta accion, su mano derecha en un movimiento
inesperado coge a su lapiz de tal forma que se propone a borrar. Borra entre los puntos 4 y
5 algunas manchas que le llamaron la atencion. Lo que borra aparentemente nada tiene que
ver con los ejercicios que esta haciendo)

59:36 min

P/A27: (Mantiene posicionado su dedo indice en el libro pero a hora en el ejercicio 3 y la
punta de su lapiz la mantiene levantada. Su mirada se desvia hacia sus dedos medio e indice
que actian como tijeras, mostrando en cada punta una de las columnas de la tabla y la
interseccion con el renglon que supone el ejercicio 3. Mueve sus dedos como tijeras los
abre y los cierra)

59:49 min

P/A27: (Reinicia un nuevo conteo de manera titubeante. Definitivamente se ve una relacion
que mantiene entre sus dedos y la punta del lapiz. Comienza a contar desde el km 5 y
termina en el km 6. Levanta su lapiz, como que picotea con la punta de su lapiz uno de los
puntos al parecer de manera azarosa. Se alcanzan a oir murmullos)

59:56 min

P/A27: (Inesperadamente traslada su mano derecha hacia el libro y se prepara para escribir
su supuesta respuesta del ejercicio 2. Anota 1 y levanta su lapiz)

59:58 min

P/A27: (No hace murmullos, mantiene silencio aun cuando hay mucho murmullo en el
grupo)

01:00:10 min

P/A27: (Al parecer recuerda algo del trabajo de la pagina anterior porque desdoble su libro
y mira fijamente la pagina 156. Su mano izquierda queda bajo el libro, inclina su cabeza
hacia aparentemente el dato que le puede ayudar. Definitivamente mira, acorde a sus
respuestas anteriores, que 3 km equivalen a %4. Dobla nuevamente su libro)

01:00:24 min

P/A27: (Transfiere una idea que ya habia trabajado en la pagina 156 y la usa como medio
para cumplir con su tarea. Teniendo ya anotado el 1 [uno] anade " quedando su respuesta
entonces en 1 %4)

P/A27-219

01:00:24 min a 01:01:00 min

P/A27: (Se observa a él/ella solo [a] comenzando a contestar el tercer ejercicio de la ultima
tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. EI km O y
el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos que
faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automdvil dio 5 % de “vueltas recorridas™ y su
“punto de llegada” fue el km 9 entonces ;cual fue el “punto de partida™?)

01:00:25 min

P/A27: (Mantiene una relacion operante entre su mirada y su dedo indice que sefiala la
tarea por realizar. Desliza su dedo sobre el renglon correspondiente al ejercicio.

01:00:35 min

P/M: (De manera imperativa dice) A ver... ;Ya acabaron?

01:00:36 min
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P/A27: (Parece que su idea es no poner atencién a P/M sobre terminar ya; en cambio,
relaciona a hora su vista tanto con el dato que sefiala su indice de la mano izquierda como
con su modelo)

01:00:41 min

P/A27: (Hace una pequena pausa pero sin dejar de mover la punta de su lapiz. Posiciona la
punta del 1apiz sobre el punto 9 manteniendo su dedo indice sobre el libro y al parecer su
mirada fija en lo que hace)

01:00:45 min

P/A27: (Simula sobre modelo y usando la punta de su lapiz, dos circulos y vuelve a
posicionar el 14piz sobre el punto 9. Parece ser que se desentiende de la posicion de su
indice de la mano izquierda, lo ha ido desplazando poco a poco hacia abajo pero este
movimiento no impide seguir usando su modelo).

Modelo que usa P/A27:

D L3y s

M

01:00:47 min

P/A27: (Como que reacciona y vuelve a reposicionar el dedo indice de su mano izquierda.
Mantiene unos instantes su lapiz sin una posicion clara, lo sube, lo baja y simula un hacia el
6)

01:00:47 min

P/A27: (Mantiene la punta de su lapiz sobre el punto 6 de su modelo. Su dedo indice
nuevamente cambia de posicion, no se le oye ningiin murmullo. Como que remarca la punta
de su lapiz una y otra vez sobre el punto 6)

01:01:00 min

P/A27: (Se nota un movimiento repentino y rapido, ha encontrado la respuesta y se dispone
a escribirla. Pone como respuesta km 6)

P/A27-220

01:01:00 min a 01:01:48 min

P/A27: (Se observa a él/ella solo [a] comenzando a contestar el cuarto ejercicio de la tltima
tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan senalados los kilometros del 0 al 12. E1km 0 y
el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacioén anota los datos que
faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automoévil tuvo como “punto de partida” el km 5
e hizo 16 2/3 de “vueltas recorridas” entonces ;cual es su “punto de llegada?)
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P/A27: (Mira fijamente hacia su modelo, su mano izquierda la tiene sobre la mesa pero
parece ser que no tiene una posicion estratégica en comparacion de la mano derecha; coge
el 1apiz con su mano derecha en posicion de escribir y simula en el aire dar vueltas y
vueltas sobre su modelo).

Modelo que usa P/A27:

L0 e
\‘LD*L%:[B

01:01:04 min

P/A27: (Se detiene en el km 6 de su modelo, posiciona la punta de su lapiz)

01:01:06 min

P/A27: (Quedando sus manos en la posicion relatada, jira ligeramente su cabeza hacia el
libro y por unos instantes lo mira fijamente)

01:01:08 min

P/A27: (Realiza un conteo llegando al km 9 y levanta la punta de su lapiz)

01:01:13 min

P/A27: (Estratégicamente posiciona el indice de su mano izquierda sobre el ejercicio que
esta haciendo asi mantiene relacion con su mirada y su modelo)

01:01:16 min

P/A27: (Se concentra en posicionar la punta de su lapiz en el km 5 y al parecer deja de
importarle la posicion del indice de su mano izquierda)

01:01:19 min

P/A27: (A hora hace lo contrario, jira ligeramente su cabeza hacia su libro, se concentra en
el dato que sefala el dedo indice de su mano izquierda y la punta de su lapiz no tiene al
parecer ya una posicion estrategia)

01:01:22 min

P/A27: (Mira fijamente el dato que senala el indice de su mano izquierda)

01:01:35 min

P/A27: (Jira su mirada ligeramente hacia su modelo

Grupo: (Alguien se oye decir) ;A qué hora son?

01:01:42 min

P/A27: (Desde el km 5 cuenta ocho puntos y llega al km 1, levanta la punta de su lapiz, jira
su cabeza ligeramente hacia su libro [sin poner atencion a la posicion de su mano izquierda]
y anota su resultado)
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P/A27-221

01:01:48 min a 01:02:12 min

P/A27: (Se observa a ¢él/ella solo [a] comenzando a contestar el cuarto ejercicio de la ultima
tabla de la leccion 70. “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. EIkm Oy
el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos que
faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automovil tuvo como “punto de partida” el km 2
e hizo 20 % de “vueltas recorridas” entonces (cudl es su “punto de llegada™?)

P/A27: (Dirige su mirada hacia lo que sus dedos indice, medio y anular le van guiando y
los cuales van meneandose)

01:01:58 min

P/M: (Dice en voz alta) A ver, vamos a revisar...

P/A27: (A hora, mantiene su dedo indice de su mano izquierda como indicador del dato que
estd trabajando, su mirada la dirige hacia su modelo y posiciona la punta de su lapiz sobre
el km 2).

Modelo que usa P/A27:

> | L3 4 5

L

01:02:12 min
P/A27: (Comenzando del km 2 cuenta con la punta de su lapiz y sobre su modelo, tres
puntos y asi llega hasta el km 5 el cual inmediatamente anota en su libro como resultado)

P/A27-222
Tardo en contestar esta tabla P/A27 alrededor de min, de 55:05 min a 01:02:12 min
Punto de partida Vueltas recorridas Punto de llegada
Km 5 32/3 Km 1
Km 4 1Y% Km 10
Km 2 1Y Km 5
Km 6 5% Km9
Km 5 16 2/3 Km 1
Km 2 20 Y4 Km 5
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P/A27-223

Tardo6 en contestar esta tabla P/A27 alrededor de min, de 55:05 min a 01:02:12 min

Punto de partida Vueltas recorridas Punto de llegada
Km 5 32/3 Km 1
Km4 1% Km 10
Km 2 1Y Km 5
Km 6 5% Km 9
Km 5 16 2/3 Km 1
Km 2 20 Ya Km 5

01:02:12 min a 01:07:35 min

P/A27: (A hora se dispone a contestar las dos tltimas preguntas que tienen que ver con los
datos propios de la tabla que acaba de contestar. La primer interrogante dice: “;Por qué el
primero y el quinto renglones coinciden en el punto de partida y de llegada, aunque no
coincidan en las vueltas recorridas?”)

P/A27: (Mantiene fijamente su mirada en el libro, sus manos parece ser que en éstos
momentos no auxilian en nada su andlisis, la izquierda la mantiene sobre la mesa y la
derecha la tiene debajo de la mesa).

01:02:17 min
P/A41: (Repentinamente se levanta, coge su libro y se dirige hacia el escritorio donde esta
el docente y dice) Maestro [a]... No le entiendo a la tabla maestro [a]...

P/A27: (Aun cuando cerca de ¢l/ella P/A41 hace mucho ruido, dice no entenderle a la tabla
y se levanta de su asiento no permite desconcentrarse de su tarea. Mantiene fija su mirada
en el libro sin necesitar de usar sus manos para analizar el ejercicio).

01:02:30 min

P/A27: (Posiciona el indice de su mano izquierda sobre el km 5 del primer renglon de la
tabla manteniendo fija su mirada en el libro, su mano derecha no participa en apariencia
porque la mantiene por debajo de la mesa concretamente sobre su muslo derecho. Aun
cuando cerca de ¢él/ella P/A41 hace mucho ruido, dice no entenderle y se levanta de su
asiento no permite desconcentrarse de su tarea)

01:02:30 min

P/A27: (Desplaza el dedo indice de su mano izquierda sobre todo el primer reglon de la
tabla)

01:02:43 min

P/A38: (Desde los minutos” 53:53 min a 58:57 min” se puede ver que no ha anotado nada y
mucho menos ha resuelto la ultima tabla. Tiene sus brazos sobre la mesa, coge su lapiz con
la mano derecha y a su vez juega con ¢€l. Parece que ya no continuara con su tarea).
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01:02:43 min

P/A27: (Comienza a anotar su respuesta pero duda. Anota “por que” levanta el lapiz y se
mantiene inmovil)

01:03:04 min

P/A27: (Continta escribiendo. Primero habia anotado “por que” luego escribe “aunque el
renglon”)

01:03:15 min

P/A27: (Duda, se detiene de escribir, levanta la punta de su lapiz y lo dirige aparentemente
cercano al dato que necesita [0 sea al 16 2/3])

01:03:21 min

P/A27: (Sigue completando su respuesta: primero anoté “por que” luego “aunque el
renglon”

Y a hora “5 de mas vueltas”

01:03:37 min

P/A27: (Posiciona la punta de su lapiz sobre el km 5 de su modelo, su mirada esta clavada
sobre su modelo y su mano izquierda la mantiene lejos de su andlisis porque no ocupa
preocupacion alguna para él/ella en estos momentos)

Modelo que usa P/A27:

L0 e
b2y

01:03:37 min

P/A27: (Levanta la punta de su lapiz y simula con ésta misma cinco vueltas en el aire a
penitas encima de su modelo; detiene los movimientos y permanece por unos instante
totalmente inmovil)

01:03:41 min

P/A27: (Repentinamente traslada su lapiz y sigue completando su respuesta. Primero habia
anotado “por que” luego “aunque el renglon” después “5 de mas vueltas” y a hora anota
“si” levanta la punta de su lapiz, titubea permaneciendo inmovil por unos instantes)
01:03:53 min

P/A27: (Continta escribiendo “siempre llegara al 5” y titubea)

01:04:22 min

P/M: (Dice en voz alta) Los que ya estan en la tablita, a ver los que ya estan en la tablita,
una pequena...

P/A27: (A hora anota “igual que el otro” y mientras anota, P/M da indicaciones provocando
en ¢l/ella que escriba mas rapido que como lo venia haciendo).

01:04:22 min

P/M: (Dice en voz alta) Una pequena explicacion...
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P/A27: (Solo anota “y” e interrumpe su trabajo, de a hora en adelante aparentemente pone
atencion a el/la maestro [a]. Hasta aqui a anotado lo siguiente: “porque aunque el renglon 5
de mas vueltas siempre llegara al 5 igual que el otro y”)

P/A27-224

01:04:25 min

P/M: (Dice en voz alta y con ello exige se le ponga atencidon) A ver una pequeia
explicacion.

P/A27: (Se alcanza a ver que sigue escribiendo)

P/M: (Lo que al parecer trata de explicar es la informacién propia de la Gltima tabla [“4. En
la pista estan sefnalados los kilometros del 0 al 12. E1 km 0 y el km 12 quedan en el mismo
punto. Con base en esta informacion anota los datos que faltan en la siguiente tabla”]. Para
tal efecto construye un modelo en el pizarrébn muy parecido al de P/A27) Dice asi, si yo
empiezo mi vuelta en el kilometro 1... Y tengo que dar una vuelta completa ja qué
kilometro voy a llegar?

El modelo de P/M es el siguiente:

01:04:35 min

Grupo: (Murmullos) Al décimo...

P/A27: (A penas y se oye que dice) Al 1 [uno]...

P/A35: (No pone atencion a P/M y se ve que sigue escribiendo en su libro)

P/M: (Explica desde su punto de vista y se apoya de su modelo que lo sefiala con su dedo
indice de su mano izquierda y al mismo tiempo habla diciendo) A ver fijense bien... Esta
dividido en 12 kilometros, el cero...

P/A46: (Se adelanta) Es el 12

P/M: (Sigue explicando valiéndose de su modelo) Es lo mismo que el 12 porque ahi vamos
a salir y ahi vamos a llegar ;si...?

Grupo: (Silencio total)

P/A35: (No esta poniendo atencion a P/M porque se le nota inclinado [a] y con su vista fija
en el libro, al parecer, sigue escribiendo)

P/M: (Sigue) Aqui es el cero es el punto de partida es el cero, aqui empiezo uno, dos, tres,
cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once y asi llego al doce

01:05:00 min
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P/M: (Sigue su explicacion usando sus manos para hacer un circulo en el aire al mismo
tiempo que habla) Y asi tengo una vuelta completa. Si yo doy una vuelta completa y
empiezo enel 3...

01:05:06 min

P/M: (Sigue) A {qué niimero debo llegar?

Grupo: (Coro) Al 3...

P/A27: (Participa hablando en coro con sus compaifieros) Al 3...

01:05:08 min

P/M: (Repite y afirma) Al 3... Porque voy a dar una vuelta completa. ;Si...? Esa es una
vuelta completa.

P/A35: (Sigue sin poner atencion a P/M porque aparentemente trabaja los ejercicios de su
libro)

01:05:18 min

P/M: (Sigue diciendo en voz alta) Si yo salgo en el kilometro 8...

P/A27: (La afirmacion: “porque aunque el renglon 5 de mas vueltas siempre llegara al 5
igual que el otro y” la borra de su libro en estos momentos mientras P/M sigue hablando. A
diferencia de P/A35 él/ella pone atencion en un momento dado tanto a P/M como a
terminar por completo su trabajo)

01:05:28 min

P/M: (Sigue) A ;qué kilometro debo llegar?

Grupo: (Algunos en coro) Ocho...

P/M: (Afirma) Para dar una vuelta completa

Grupo: (Alguien dice algo) [Inaudible]

P/M: (Dice) Vamos a explicar porque...

01:05:34 min

P/A27: (Mientras se discute publicamente ¢l/ella procura contestar lo que le falta, anota:
porque uno de...)

P/M: (Sigue) Quién me podria decir por qué se lleg6 al kildmetro 1 que no sea [inaudible]
que no sea P/A35, a ver a que no sea P/A28.

01:05:47 min

P/A27: (Se ve metida en procurar contestar lo que le falta. Tiene su lapiz listo para escribir
pero estd inmdvil aun cuando P/M pide su opinidn sin haberlo [a] mencionado)

P/M: (Cuestiona) ;Como le hice para llegar al kilometro 1? ;Qué kilometro sali6?

Grupo: (Alguien dice) 5...

P/M: (Repite) En el 5. A ver P/AOS

P/A05: (No se oye con claridad, creo que dijo) Tuvo que dar tres vueltas ;para llegar al 1?
01:06:11 min

P/M: (Cuestiona) ;Y como? A ver, voy a dar las 3 vueltas. Salgo del kilometro 5, doy una
vuelta y ;llego al kilometro...?

Grupo: (Coro) 5...

P/M: (Sigue) Doy otra vuelta y llego al ;kilometro?

Grupo: (Algunos en coro) 5...

P/M: (Repite la accion) Doy otra vuelta y llego al ;kildémetro?

Grupo: (Algunos en coro) 5...

P/M: (Repite y cuestiona directamente a P/A05) 5... Y a hora ;qué tengo que hacer P/A05?
01:06:37 min

P/A05: (Dice) jAgregar 2/3...7
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P/M: (Repite) Agregar 2/3 y ;jcuanto es 2/3?

P/A05: (Menea su cabeza en sefial de que no sabe)

Grupo: (Alguien grita inmediatamente) Ocho...

01:06:41 min

P/M: (Cuestiona) ;Ocho qué...?

Grupo: (Alguien titubeando y con su voz que a penas y se oye) ;Kilometros...?

P/M: (Repite) Ocho kilometros, entonces ;qué tengo que hacer?

Grupo: (Permanecen en silencio total)

01:06:50 min

P/M: (Sigue) A hora voy a agregar 8 kilometros. A partir de ;qué nimero voy a empezar a
contar?

Grupo: (Se mantienen en silencio excepto uno que dice) Desde el 5.

P/M: (Cuestiona) ;Desde el 5...7?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Dice) Desde el 6, empiezo uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho ;ja qué
nimero llegué?

Grupo: (Coro pero apenas y se oye que dicen) Al 1 [uno]...

P/M: (Repite) Al kilometro 1 [uno]. Si, al color rojo, eso equivale a 2/3 de vuelta

Grupo: (Coro) Vuelta...

P/M: (Cuestiona) ;Ya se fijaron?

Grupo: (Silencio total)

P/M: (Sigue) A hora el siguiente dice, que empiece en el kilometro 4, ;cuanto tiene que
recorrer?

Grupo: (Algunos se oye que dicen) 1'%, ...

P/M: (Repite y cuestiona) ... (A donde va a llegar? ;A qué numero va a llegar?

01:07:35 min

P/A27: (Esta anotando su posible respuesta y aparentemente no pone atencion a lo que P/M
discute con el grupo. Hasta este momento a anotado lo siguiente: “por que aunque uno de
mas vueltas siempre para al mismo punto de donde sali6”)

Grupo: (Se oye decir en voz alta) jAh...! A hora si ya entendi... ya entendi.

01:07:40 min

P/M: (Dice) A ver, haganlo a ver haganlo héaganlo... [Inaudible] Pueden hacer su
esquema...

Grupo: (Alguien dice) ;Podemos hacerlo en equipo?

P/M: (Responde) Lo pueden hacer en equipo.

P/A27-225

01:07:50 min a 01:08:15 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27 sobre lo que anot6 antes y después: “porque aunque el
renglon 5 de mas vueltas siempre llega al 5 igual que el otro y” decidié borrar y re anotar
como respuesta “por que aunque uno de mas vueltas siempre para al mismo punto de donde
salio”. Se refiere al cuestionamiento uno de dos relacionados con la ultima tabla de la
pagina 157 que dice: “;Por qué el primero y el quinto renglones coinciden en el punto de
partida y de llegada, aunque no coincidan en las vueltas recorridas?””) En en en esta...
Habias puesto una cosa

P/A27: (Mira fijamente el dato que el investigador le sefiala con su dedo indice)
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Investigador: (Sigue cuestionando) Y a hora veo que anotas otra cosa.

P/M: (Responde haciendo primero una breve pausa) No... Pero no, es lo mismo nada mas
que le borré porque ya no me alcanzaba el espacio.

Investigador: (mantiene el cuestionamiento) Disminuiste la idea o ;algo asi?

P/A27: (Responde meneando su cabeza en forma afirmativa)

Investigador: (Solo dice) Ya...

01:08:16 min a 01:08:54 min

Tabla con la que se relacionan las dos tiltimas preguntas de la pagina 157 del libro gratuito.

Punto de partida Vueltas recorridas Punto de llegada
Km 5 32/3 Km 1
Km4 1% Km 10
Km 2 1Y Km 5
Km 6 5% Km 9
Km 5 16 2/3 Km 1
Km 2 20 Ya Km 5

P/A27: (Reincorpora su posicion, manteniéndose ligeramente inclinado [a], vista fija en el
libro y al parecer sus manos no participan para analizar lo que aparentemente resuelve. Se
dispone a contestar la pregunta dos: “;En cudl otro par de renglones coinciden en el punto
de partida y de llegada, aunque no coincidan en las vueltas recorridas?”)

P/M: (Dice en voz alta) A ver vamos a ver... [Inaudible] estan trabajando hijos...

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Le dice a alguien) Si tienes 20 vueltas ;a qué numero llegarias?

01:08:15 min

P/A27: (Empieza a escribir la respuesta sobre el cuestionamiento dos, anota: “en el
renglon”)

01:08:39 min

P/A27: (Borra el articulo “el” y lo sustituye por el articulo “los”, queda anotado como
sigue: “en los renglones”)

01:08:48 min

P/A27: (Levanta la punta de su lapiz y hace una breve pausa y escribe “3 y 6)

01:08:54 min

P/A27: (A hora su idea queda como sigue: “en los renglones 3 y 6”)

P/A27-226

01:08:54 min

P/M: (Cuestiona a uno de sus alumnos) ;Ya le estas entendiendo?

P/A00: (La compaiiera de al lado de P/A27 hace en una hoja suelta el mismo modelo que
sugiri6 P/M. Se da cuenta de que es observada e inmediatamente coge su hoja y la baja para
que ya no se pueda ver)
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Este es el modelo que P/M sugiri6 y que P/A00 hace:

P/A27-227

01:09:20 min a 01:10:05 min

Investigador: (Sefiala a P/A27 su modelo y cuestiona) Oye... TG hiciste un modelo muy
parecido al del Maestro [a].

P/A27: (Hace un gemido en sefial de afirmacion) jMh...!

Investigador: (Sigue) ;Qué opinas de eso?

P/A27: (Contesta de manera titubeante) jEh...!

Investigador: (Propone) El modelo lo hiciste ta primero.

P/A27: (Inmediatamente contesta meneando su cabeza en sefal de afirmacién y viendo
fijamente al investigador)

Investigador: (Sefiala el modelo del docente y dice) Ya... él/ella hizo ese que estd ahi... Y
tu hiciste este... pero practicamente es el mismo.

P/A27: (Mira fijamente al investigador y menea su cabeza afirmativamente)

Investigador: (Insiste) Desde tu punto de vista ;qué opinas de eso?

P/A27: (Se mantiene callado [a] y mirando fijamente su libro)

Investigador: (Insiste) ;Crees que se parezcan los razonamientos del docente con los tuyos?
P/A27: (Menea su cabeza afirmativamente mirando fijamente al investigador y dice) Si...
Investigador: (Insiste) Esa seria mas o menos la explicacion o ;cual seria? O tu... ;qué
opinas?

P/A27: (Baja la cabeza y su vista girdndola hacia su libro y permanece callado [a] y
sorpresivamente contesta y vuelve a ver al investigador de frente) Si...

Investigador: (Siente que ya se agoto lo que le tenia que preguntar y dice) Gracias.

P/A27-228

01:10:12 min a 01:13:33 min

P/A38: (No ha hecho mas que uno de los cinco ejercicios de la ultima tabla, se da cuenta de
que se le observa y toma posicion simulando que esta trabajando)

Investigador: (Cuestiona a P/A38) Este trabajo se te esta haciendo facil o dificil.

P/A38: (Contesta mirando fijamente al investigador) Pues a mi se me hace jeje...! Algo
dificil...
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Investigador: (Refiriéndose a la tarea que hizo: “un circuito para carreras de automoviles
tiene 12 km de longitud”. Y tenemos en cuenta que: “La carrera completa son 159
kilometros. ;Cudntas vueltas habra que dar al circuito?” entre los tiempos 53:53 min a
58:57 min y cuya operacion fue la siguiente:

3

7 N - | A vubltas
34
J

Cuestiona su insistencia por borrar y repite) Algo dificil. En esta... Borraste varias veces.
[ Te diste cuenta...? Y pusiste creo primero un resultado 1900 o algo asi...

P/A38: (Aclara) 1908...

Investigador: (Cuestiona) jAja! Y luego pusiste que... la division jno...? Pero habias
puesto nada més 13 y a hora tienes 13... 13 %

P/A38: (Mira fijamente sus datos y dice) jAh...! No...

Investigador: (Cuestiona) ;Qué sucedi6?

P/A38: (Corrige) Son 13 1/3...

Investigador: (Parece que no oy¢ y dice) ;Mande?

P/A38: (Vuelve a repetir) Son 13 con 1/3

Investigador: (Titubeante) {No no no no son 13 con %4?

P/A38: (Contesta) No. Son 13 1/3 porque yo hice la division... Me salié 13 [sefiala con la
punta de su lapiz el residuo y sigue diciendo] y aqui serian 1/3. [Senala el cociente y el
residuo de su division y dice] 13 con 1/3.

Investigador: (Atento) Si...

P/A38: (Explica) Porque primero puse... Multipliqué. Como aqui dice que una vuelta
completa son 12 kilémetros.

Investigador: (Atento) Si.

P/A38: (Explica) Y aqui son 159 kilometros. Yo multipliqué el 12 por 156 [menea su
cabeza en forma negativa] 159 y me salio... 1908. Pero yo le dije a mi compafiero “no creo
que sean 1908 vueltas” porque si son una se tardaria mucho asi que mejor hice la division,
y dividi 159 entre 12.

Investigador: (Atento)

P/A38: (Sefiala con la punta de su lapiz el 156 que tiene en el dividendo y al parecer “no”
se da cuenta de que no coincide con los 159 que presume haber usado, asimismo, sefiala el
divisor 12) Y ya luego me salio 13 1/3.

Investigador: (Insiste) Pero no te entendi, tenias %4 y a hora 1/3, eso si no le entiendo.
P/A38: (Contesta y sefiala cada parte adjunta a la galera) jAh...! Porque ahorita que lo
dicidi... no me fije... este... Lo recordé y a horita que volvi a verlo ya me di cuenta que
eran 3 [se refiere al residuo]. O sea que, yo le puse el 3 y sabia que era el 3 pero luego nada
mas me acordé¢ sino que ya no lo vi, nada mas me acordé y a horita que lo volvi a ver me di
cuenta que era el 3.

Investigador: (Sefiala el denominador de la fraccion comun 1/3 y dice) jAh...! O sea este 3
es el residuo...
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P/A38: (Afirma) Si.

Investigador: (Insiste) Es lo que quedd en la division jy el 1 [numerado]?

P/A38: (Titubeante) Es... 1/3... Porque salen 13 [cociente] si tuviera otro nimero por aca
[en el residuo] ya saldria tal nimero [e iria en el numerador] y un tercio [denominador]
pero como no hay solamente es el 3 [tercio], que seria 1/3.

Investigador: (Trata de entender) jAh...! Ya. Si, vamos a suponer que [en el residuo]
hubiera por aqui por ejemplo un 2 y aqui el 3[residuo de su division] serian 2/3.

P/A38: (Parece no muy convencido pero dice) Pues... si.

Investigador: (Ve que titubea) jOh...! ;{No...? Eso es lo que me quisiste decir o...

P/A38: (Contesta sin dejar terminar de hablar el investigador) Si.

Investigador: (Insiste) /Es eso?

P/A38: (Contesta muy seguro de si) Si.

Investigador. (Termina) Ya... Muchas gracias.

P/A27-229

01:13:33 min a 01:14:35 min

Investigador: (Cuestiona a P/A38 sobre su respuesta ante el siguiente enunciado: Si “un
circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud”, asimismo, “la carrera
completa son 159 kilometros”. Y “el corredor Pedro Veloz abandond la carrera faltando 2
2 vueltas. ;Cuantos kildmetros ya habia recorrido?” de la pagina 157, leccion 70 del libro)
P/A38: (En su libro se puede ver que tiene como respuesta “129 km”)

Investigador: (Dice) Y aqui pusiste 129... ;por qué?

P/A38: (Contesta) Porque son 159 kilometros... De 13 vueltas y 1/3... el corredor Pedro
Veloz abandono la carrera faltando 2 2 vueltas [sefala el nimero 13 y dice] aqui faltaron 2
vueltas, le quito... este 2 y quedan 11, 2 vueltas 11 vueltas con... [Sefiala el medio y dice]
% le quité... [Senala el 13] se lo quité de aqui y luego... ;Cudntos kilémetros ya habia
recorrido? No sé como lo hice pero yo saqué 129 kilémetros...

P/M: (Dice) {No te acuerdas?

P/A38: (Menea su cabeza en forma negativa)

Investigador: (Agradece) Ok. Gracias.

P/A27-230

01:14:40 min

P/M: (De pie con el libro en la mano dice) A ver... ;Ya...?
P/A08: (Grita) Maestro [a] venga.

P/M: (Acude al llamado de P/A08 y solo se escuchan murmullos)

P/A27-231

01:15:12 min a 01:15:37 min

Investigador: (Cuestiona a P/A41 sobre el enunciado problematico: “un circuito para
carreras de automoviles tiene 12 km de longitud”. Y tenemos en cuenta que: “La carrera
completa son 159 kilémetros. ;Cuantas vueltas habra que dar el circuito?” Y en el cual
presenta una resolucion muy parecida a la de P/A38)
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Esta es la resolucion de P/A41, la cual es muy cercana a la de P/A38 y P/A27:

I
1fisg =13 lff_
i4q
T
Investigador: (Sefiala con su dedo indice y le dice) Oye, de ;donde sacaste Y4?
P/A41: (Contesta sefialando el residuo de su division y hablando al mismo tiempo) ¢,%? Lo
que sobr6 de aqui.
Investigador: (Cuestiona) ;Mande? ;Lo que te sobr6? De ;donde?
P/A41: (Dice) 159 lo dividi entre 12, me salié 13 y me quedo 3 y son Ya.
Investigador: (Reafirma) jAja! O sea el 3 [residuo] equivale a a.
P/A41: (Reafirma) jAja!
Investigador: (Agradece) Ok. Gracias.

P/A27-232

01:15:37 min a 01:21:02 min

P/M: (Da indicaciones a algunos y lee textual del libro) Ya sentadito P/AOI. A ver jsh...!
Vamos a hacer la primera... “3. Resuelve los siguientes problemas y escribe tus calculos y
las respuestas de cada uno en los siguientes espacios”. “un corredor se detuvo en el
kilémetro 3 para cambiar una llanta. Después dio 8)% vueltas mds y tuvo que abandonar la
carrera. {En qué kilémetro abandon¢ la carrera?”)

Grupo: (Practicamente guardan silencio)

01:16:50 min

P/A41: (Apenas y se le oye decir) 117

P/A27: (Apenas y se le oye decir) 11/

P/M: (Cuestiona inmediatamente) ;/En el kilometro 11 %2?

Grupo: (Algunos) Si...

P/M: (Cuestiona nuevamente poniendo cara como de sorprendido [a]) ;Por qué...?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Rechaza categéricamente) No. Dice en qué kilometro. Nuestro circuito...

Grupo: (Algunos hablan pero no se oye nada en concreto) Ciento...

P/M: (Repite) Nuestro circuito tiene 12 kilometros.

Grupo: (Alguien dice) Maestro [a], también ;vamos a contar los 3 kilémetros?

P/M: (Repite) También vamos a contar los 3 kildmetros. A ver...

Grupo: (Guardan silencio)

P/M: (Dibuja en el pizarrén un modelo que simula el circuito de 12 kilémetros)
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Este es mas o menos el modelo que anoté P/M en el pizarron:

01:17:41 min

P/M: (Cuestiona nuevamente) ;En qué kildmetro abandono la carrera? A ver P/A24...
P/A24: (Dice) Enel 3...

P/M: (Cuestiona) ;En el 3?7 ;Por qué en el 3?

P/A24: (Sonrie y contesta) ;Por qué ahi es donde empez6?

P/M: (Cuestiona) ;Por qué es donde empez6?

P/A24: (Menea su cabeza afirmativamente sin mediar palabra)

P/M: (Cuestiona) Pero... ;cuantas vueltas dio?

Grupo: (Algunos a penas y se le oye decir) Ocho...

P/M: (Cuestiona) ;Ocho...? A ver 82y ;3 kilometros?

Grupo: (Contesta) 11%.

P/M: (Categéricamente niega) No...! 3 kilometros...

01:18:18 min

P/A27: (Se observa que esta aparentemente revisando el problema que se debate en el
grupo, de alguna manera sabe que su resultado esta siendo cuestionado)

P/M: (Dice) ;Qué pasa con los 3 kiloémetros?

Grupo: (Alguien dice) ;/Se suman?

P/M: (Al parecer repite) Se le suman y ;cudnto equivale 3 kilémetros?

Grupo: (Alguien dice) %a.

P/M: (Repite y anota [8 "2 + 4] en el pizarron) Y4. jMuy bien P/A01! Entonces, en realidad
Jcuanto recorrio?

01:18:30 min

Grupo: (Solo alguien se oye que dice) 8 Ya.

P/M: (Repite y anota en el pizarron) 8 4. Entonces, si recorre 8 % jen qué kildmetro se
quedo?

01:18:42 min

Grupo: (Callados excepto P/A45 que dice) 9...

P/M: (Dice) jMuy bien! P/A45. ;Se quedo6 en el kilometro?

Grupo: (Solo una nifia en voz alta dice) 9...

P/M: (Repite) 9... ;Si? ;Si? ;Si...?

Grupo: (Nadie dice nada)

P/A27: (Pone un “tache” a su respuesta)

01:18:59 min

P/M: (Pide) A ver, ;quién me lo puede volver a explicar?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Debate) Pero te estan preguntando ¢en qué kilometro abandond la carrera?
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Grupo: (Silencio)

P/M: (Dice) O sea, en total si tienen razon ;cuantos kilémetros hizo en total?

Grupo: (Inaudible)

P/M: (Categoéricamente) No.

Grupo: (Alguien grita de repente) 105...

P/M: (Repite y anota en el pizarrén) 105 kilometros. De 8 % son 105 kilometros y tienen
razon. Recorrié 105 kilometros pero jen qué kilometro abandono la carrera?

01:19:07 min

P/A27: (Exclama) jAh...! Yayaya.

P/A35: (Parece que él/ella también experimenta el sentimiento de admiracion por haberle
entendido y le dice a P/A27) Yo le puse... [Inaudible]

01:19:50 min

P/M: (Insiste) ;Por qué en el kildémetro 9 abandon¢ la carrera? ;Cuantas vueltas dio P/A14?
P/A14: (Contesta) 8 con Ya.

P/M: (Cuestiona) Y de todo el circuito ;cuanto equivalen %4?

Grupo: (Silencio)

Grupo: (Alguien) [Inaudible]

P/M: (Cuestiona) 9 qué...

Grupo: (Alguien) 9 kilémetros. Si...? Porque la pregunta es jen qué kildémetro abandono
la carrera?

Grupo: (Alguien dice algo) [Inaudible]

P/M: (Dice) jAja! Pero tenian que haberlo pasado a la pista. Que son 12 x 8 + % les iban a
dar 105.

Grupo: (Al parecer dice P/A46) Entonces... [Inaudible]

P/A08: (Algo dice) [Inaudible]

P/M: (Sefiala la respuesta con su dedo indice) Es que no dice después de cuantos kildmetros
abandon¢ la carrera dice en qué kilometro... ;es en el kiloémetro?

P/A27: (Es la inica que contesta) 9...

Grupo: (Silencio)

01:21:02 min

P/M: (Aclara) Cuando llega al 9 se sale de la carrera.... Bueno el que sigue

P/A27-233

Se discute sobre que, si un circuito para carreras de automoviles tiene 12 km de longitud. Y
tenemos en cuenta que: “La carrera completa son 159 kilometros. ;Cuantas vueltas habra
que dar el circuito?

01:21:02 min

P/M: (Lee del libro) “La carrera completa son 159 kilémetros. ;Cuantas vueltas habra que
dar al circuito?” ;{Quién me lo dice?

P/A27: (Grita) 13 Va.

P/A08: (Grita) 13 vueltas 3/12

P/M: (Selecciona que repetir) 13 ¥4 6... 13...

P/A08: (Grita) Doceavos...

P/M: (Corrige) 13 vueltas con jcuantos doceavos?

Grupo: (Alguno dice) Tres...

P/M: (Repite) Con 3 doceavos.

P/A08: (Exclama su inconformidad) Maestro [a]... [Inaudible]
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P/A27-234

01:21:42 min a 01:23:06 min

P/M: (Dice) La que sigue... “El corredor Pedro Veloz abandon¢ la carrera faltando 2 '2
vueltas, /Cudntos kilometros ya habia recorrido?”

Grupo: (Algunos dicen) ;30...? 19...

P/M: (Cuestiona) ;Diecinueve kilometros?

P/A27: (Habla también en voz alta) 10 %

P/M: (Dice) A ver...

Grupo: (Alguien grita) 129

P/M: (Dice) 129 kilémetros, ustedes dice que son ;jcudnto?

Grupo: (Alguien) 29...

P/M: (Repite) 129. ;Quién tiene otra respuesta? A ver P/A09, toda la carrera ;cuanto es?
P/A09: (Dice) 159

P/M: (Repite y anota en el pizarron) 159. Y el que o en cudl kilémetro abandona o ;cudnto
le faltaba?

01:21:37 min

P/A27: (Murmura, apenas y se oye y creo que dijo) 2 Y...

P/M: (Cuestiona) ;Cuanto le faltaba para terminar toda la vuelta?

Grupo: (Alguien dice) ;2 '4?

P/M: (Repite) 2 2. Y ;cuanto es de 2 '2?

Grupo: (Contesta un solo alumno) 30

P/M: (Repite) 30. Le faltaban 30 y a hora que hacemos ;con este 30?

01:21:57 min

P/A09: (Propone) 159 - 30

P/A27: (Se oye que dice entre murmullos) 129. O sea ;cuédntos kilémetros habia recorrido?
P/A08: (Grita) 129...

P/M: (Repite y conforma) 129 kilometros.

P/A27-235

01:23:07 min a 01:24:53 min

P/M: (Continta con la revision) La que sigue. A ver a hora vamos a la tabla, a ver qué tal
les fue en la tabla. Dice asi actividad “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al
12. El km 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los
datos que faltan en la siguiente tabla.” “Punto de partida” km 5 “Vueltas recorridas 3 2/3” y
“Punto de llegada” km 1. Si empezamos en el kilometro 4 y damos vuelta y media a ;qué
kilometro llegamos?

Grupo: (Algunos gritan apresuradamente) Al 6...

P/A27: (A penas y se le escucha decir) Al 10

Grupo: (Se desata la polémica y se oye a alguien decir) Al 11...

P/M: (Interviene) A ver... Dicen que al 6... dicen que al 10... y dicen que al 11.

Grupo: (Se oye que la tendencia es) Al 10, al 10

P/M: (Dice) ¢En qué kildémetro vamos a empezar?

P/A27: (Contesta) 4...

P/M: (Repite) E el 4...Y vamos a dar vuelta ahi...

Grupo. (Inaudible)
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P/M: (Reflexiona) A ver, si me doy una vuelta ahi a ;qué nimero voy a llegar?
Grupo: (Coro) 4...

P/M: (Cuestiona) Y voy a agregar ;cuantos kildometros?

Grupo: (Coro) 6...

P/A27: (Dice en coro con su grupo) 6...

P/M: (Repite y cuenta en su modelo que estd en el pizarrén) 6. Uno, dos, tres, cuatro, cinco
y seis. A jdonde llegué?

01:24:48 min

Grupo: (Gritos de jubilo) Si es cierto Al 10...

P/A27: (Dice en coro a la vez que palomea su libro) Al 10.

P/M: (Dice) ;Ya...? A hora, vamos con el siguiente.

P/A27-236

La tarea por discutir es la que sigue: 4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al
12. El km 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los
datos que faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el “punto de partida” es el km 2, el
punto de llegada es el km 5 entonces ;cudntas vueltas recorridas acumul6?

01:24:54 min a 01:25:44 min

P/M: (Dice) Vamos con el siguiente. Estoy en el kilometro 2... Y quiero llegar al kilometro
5 (cuanto voy a...?

Grupo: (Alguien grita) 3...

P/M: (Dice) ;Cuénto?

Grupo: (Alguien grita) 3...

P/M: (Dice) Voy a agregar 3 kilometros y ;cuanto es de 3 kilémetros?

Grupo: (Alguien grita) Ya.

P/A27: (Sigue palomeando su trabajo)

P/M: (Dice) Puedo agregar V4

P/A46: (Grita) Y las vueltas que queramos...

P/M: (Se congratula de oir tal comentario y dice) jMuy bien! Y las vueltas que queramos.
Dice P/A46 con que agreguemos Y y las vueltas que queramos... puedo agregar 1000
vueltas si queremos... [Inaudible] O nada mas 4 de vuelta y llego al kilometro

P/A27: (Dice) 5...

P/A27-237

Se discute la siguiente tarea: “4. En la pista estan sefialados los kiloémetros del 0 al 12. El
km 0 y el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos
que faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automovil dio 5 % de “vueltas recorridas” y
su “punto de llegada” fue el km 9 entonces ;cual fue el “punto de partida”?)

01:25:45 min a 01:26:25 min

P/M: (Continua la revision) El que sigue. ;Quién me dice el que sigue?

P/A27: (A penas y se oye que dice) 8 kilometros

Grupo: (Alguien dice) 6 kilometros

P/A27: (Repite) 6 kilometros.

P/M: (Dice al mismo tiempo que usa su modelo) Si empiezo en el numero 6 doy 5 vueltas y
agrego %, voy a llegar al numero...
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Grupo: (Coro) 9...

P/A27: (Responde en coro junto a sus compaiieros) 9...
P/M: (Dice) ¢Estamos bien?

P/A27: (Palomea su respuesta)

P/M: (Dice) Entonces voy a agregar %4 nada mas.

P/A27-238

Se discute lo siguiente: “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. E1 km 0y
el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos que
faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automoévil tuvo como “punto de partida” el km 5
e hizo 16 2/3 de “vueltas recorridas” entonces jcual es su “punto de llegada™?

01:26:26 min a 01:27:22 min

P/M: (Plantea) Si parto del kilometro 5 y doy 16 vueltas 2/3 a ;qué kildmetro voy a llegar?
Grupo: (Algunos) 1 [uno]

P/M: (Repite) 1 [uno]. Quien me dice, ;donde encontraba esa respuesta?

Grupo: (Callados)

P/A09: (Dice) Abajo

P/M: (Aclara) En la de arriba, nimero uno.

P/A09: (Insiste) También abajo

P/A27: (Tiene toda la pagina de su libro palomeada)

P/M: (Cuestiona) ;También abajo? En el nimero uno, sale del kildbmetro 5 y da 3 con 2/3 y
llega al kilometro 1. Y aqui le van a agregar 16 vueltas y van a llegar al ;kilémetro?
Grupo: (Silencio)

P/A27: (Se oye que dice) 1 [uno]

P/A09: (Dice) No importan las vueltas que den

P/M: (Repite) No importan. Ya lo dijo P/A46

P/A27-239

Se discute lo siguiente: “4. En la pista estan sefialados los kilometros del 0 al 12. Elkm 0 y
el km 12 quedan en el mismo punto. Con base en esta informacion anota los datos que
faltan en la siguiente tabla”. Se sabe que el automovil tuvo como “punto de partida” el km 2
e hizo 20 %4 de “vueltas recorridas” entonces jcudl es su “punto de llegada”?)

01:27:23 min a 01:27:39 min

P/M: (Plantea) A hora el kilémetro 2 y damos 20 vueltas con 74 a ;qué kildmetro llegamos?
Grupo: (Coro) 5... 5...5...

P/A27: (Participa en coro y a su vez palomea la respuesta) 5...

P/A38: (Participa en coro) 5...

P/A27: (Se oye decir entre murmullos) Maestro [a], también yo tenia la respuesta.

P/M: (Dice) ;Listo? jBueno...! Al kilémetro...

P/A27: (Dice) 5...

P/M: (Repite) 5... De Y4... de Y de vuelta partiendo del kilometro 2 llegamos al kilémetro
5.
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P/A27-240

01:27:39 min a 01:28:05 min

P/M: (Plantea) A hora dice: “Analiza los datos de la tabla y responde. ;Por qué el primero y
el quinto renglones coinciden en el punto de partida y de llegada, aunque no coincidan en
las vueltas recorridas?”

P/A09: (Contesta) Porque no importa el nimero de vuelta que se den.

P/M: (Repite y se nota cierto entusiasmo) Porque no importa el nimero de vuelta que se
den, lo que importa es de donde sale y a donde llega

P/A27-241

01:28:12 min a 01:28:30 min

P/M: (Plantea la ultima tarea) “;En cudl otro par de renglones sucede lo mismo que en el
primero y el quinto?”

P/A27: (Grita) Enel3yenel 6

Grupo: (Murmullos)

P/M: (Dice) En el tercero y en el ultimo, en el tercero y en ultimo

Grupo: (Coro) Renglon...

P/M: (Dice) jYa seria todo!

01:28:30 min a 01:28:49 min

P/A27: (Murmura y se alcanza a escuchar que dice) Me califica maestro [a]...

P/M: (Al parecer oy06 lo que dijo P/A27 porque dice) jEh...! Ya vengan hijos.

P/A27: (Ipso facto se levanta de su asiento a calificarse, tan aprisa lo hizo que es el/la
primero [a] en calificarse, atras de ¢l/ella hay una larga cola en espera).

01:28:49 min a 01:29:13 min

P/A38: (Sentado y anotando, se ve mover su mano mas a prisa en comparacion con las
tomas anteriores, soluciona las dos ultimas preguntas de la pagina 157)

P/A38: (En la tarea: “Analiza los datos de la tabla y responde. ;Por qué el primero y el
quinto renglones coinciden en el punto de partida y de llegada, aunque no coincidan en las
vueltas recorridas?” El/ella anota como respuesta lo que P/A09 [01:27:39 min a 01:28:05
min] dijo y luego P/M avalo: “porque no importa el nimero de vueltas que de...” [Ya no
pudimos ver cudndo terminal))

P/A27-242

01:29:18 min

Investigador: (Cuestiona a P/A27 sobre el “tache” que ella misma asentd en su tarea
referente a: “3. Resuelve los siguientes problemas y escribe tus calculos y las respuestas de
cada uno en los siguientes espacios”. “un corredor se detuvo en el kildémetro 3 para cambiar
una llanta. Después dio 8% vueltas mas y tuvo que abandonar la carrera. ;En qué kilémetro
abandon¢ la carrera?”’ [01:15:37 min a 01:21:02 min]) Estuviste mal en una ;no?

P/A27: (Confirma y abre su libro en el supuesto dato) Si.

Investigador: (Cuestiona) jAh...! ;La dejaste igual como estaba? ;No la corregiste?

P/A27: (Confirma) No...
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Investigador: (Cuestiona) Y... ;qué pasdé ahi? Ya sabes... eh... el... ;razonamiento
correcto? ;Ya lo sabes?

P/A27: (Afirma meneando su cabeza y diciendo) Si.

Investigador: (Cuestiona) ;Cual es...?

P/A27: (Explica) Este... Mh... Es que supuestamente teniamos que hacer este, [saca de su
mochila el modelo que habia hecho con anterioridad, ver: 55:05 min a 58:57 min y dice] el
corredor ya habia avanzado 3 kiloémetros pero se paré y después dio 8 vueltas y 2 y
entonces, después de dar esas vueltas se... abandond la carrera [coloca su dedo indice y a la
vez la punta de su lapiz en el hipotético km 3 de su modelo y dice] si estaba en el kilometro
3 y dio 8 vueltas [sefala con la punta de su lapiz el medio y dice] ya nada mas se le sumaria
el medio, que son... este... 6. [Con la punta de su lapiz cuenta supuestos kilometros en su
modelo y dice] uno, dos, tres, cuatro, cinco y llegaria al 9)

Investigador: (Cuestiona) jMh...! ;Ya...! Y ;por qué no le pusiste lo correcto?

P/A27: (Se justifica) Es que... yo pensé asi que... [Sefala con su punta el 3 del enunciado
y dice] eran 3 kilometros y [sefala con la punta de su lapiz] que avanzo 8 kilémetros y V...
Si me darian los estos [0 sea, los 11.5 kilémetros que habia obtenido usando como medio
una sumaj.

Investigador: (Concluye) O sea que... Digamos... La redaccion no le entendiste pues ;se
te hizo confusa?

P/A27: (Mira fijamente al investigador, menea su cabeza en sefial de afirmacion y dice algo
como) jMh... ju!

Investigador: (Agradece) Ok. Pues muchas gracias.
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1/404-243 al 300

$800

uﬂ Descuentos y recargos

5 ; 1. ;Has visto alguna vez un anuncio como este?

SUPER
OFERTAS

En las tiendas, en ocasiones, anuncian descuentos y también recargos. Por lo general,
en esos anuncios aparece el signo %, ;sabes como se lee ese signo? ;Sabes qué
significa? Coméntalo con tus compafieros.

Pedro dice: La grabadora cuesta 4800 y le descuentan 50%, eso
quiere decir que por cada $100 descuentan ¢50.

Paco dice: i, y si la reproductora de casetes cuesta $500
y el descuento es de HO%, eso quiere decir que por cada
$100 descuentan $40.

 Para responder las siguientes preguntas utiliza el procedimiento que quieras.

Segan lo que dicen Paco y Pedro, ;cudnto costard la grabadora?_2 4#6.0- 0o
Cudnto descontaran al aparato de sonide? % R Yo . ¢ o

2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.

Segln el anuncio, jcuéntos pesos por

Cantidad descontada por cada 100 pesos| _, i, 100 gescontarén a los discos?
¥ de cade /£0° 4 45
50 80 de cada 100 | ¢Cusintos pesos por cada 100 descontarin
5% SR alasbocinas? 5 ) O®
7% e cado 700 |
40 fc 40 de cada 100 | 4Qué descuento deberd tener un producta

x> | para pagar sélo $70 por cada $1002
ofe cada (00 ] # o 7e

Tomado del libro de texto gratuito, SEP (2002)

Se pide abrir su libro en las paginas 128 y 129, leccion 57 titulada “Descuentos y recargas”
cuyo propdsito es la “introduccion al concepto de porcentaje”. En este sentido, P/M ha
dicho que la clase se llama “Regla de 3 y %” y lo escribe en la parte superior del pizarrén (a

manera de titulo).

T/A04-243
00:00 min

T/M: (Hace peticiones a sus alumnos) [Inaudible]... Y para esto, vamos a necesitar todos

los caballeros hombres pasen al frente...

Grupo: (Los nifios del salon se levantan de sus asientos y se dirigen hacia el frente tal cual

fue la peticion del docente)

T/M: (Da indicaciones) Ahi a la pared, a la pared

Grupo: (Mucho ruido)

T/M: (Dice en son de broma) No es para que la nifias escojan novio... no...

Grupo: (Sonrisas, carcajadas)

T/M: (Da indicaciones) A ver, asi sin empujarse pegaditos a la pared.

Grupo: (Mucho ruido)

PT/M: (Da indicaciones) A ver jya...! ;Cuantos hombres hay T/A14...?7
T/A14: (Cuenta, sentado [a] y usando su dedo indice para ir identificando a uno por uno de

sus compaieros y contesta) 16.
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T/M: (Repite) Hay 16 hombres, jmuy bien!

01:00 min

T/M: (Promueve un sarcasmo) Y estos 16 ;son todos bien hombres?
Grupo: (Sonriendo dicen algunas nifias) No...

Grupo: (Alguno de los nifios dicen) Hay un jotito por aqui jeh...!

T/A04-244

T/M: (Cuestiona) Esclichenme bien nifias ya que estan de observadoras, de ese total de
nifios que tenemos en el salon... [Inaudible] ;Cudntos prietitos tenemos ahi al frente?
Grupo: (Guarda relativo silencio)

T/M: (Argumenta) A ver ;la mayoria?

01:32 min

T/A04: (Observa atentamente lo que hace T/M junto con sus compafiero)

T/M: (Va preguntando uno a uno a la nifias quién desde su punto de vista es prietito y quien
no y mentalmente lleva la cuenta)

T/A04: (Participa en la clasificacion de aquellos nifios que se pueden considerar prietitos)
02:11 min

T/M: (Plantea una relacion numérica al mismo tiempo que escribe en el pizarron) A ver, a
ver vamos a empezar. Ya vimos que de los 16... Tenemos en total 16 hombres, esos 16 nos
hacen una totalidad o sea son todos los hombres [anota: 16 — 100 %]. No hay mas
(verdad?)

02:25 min

T/M: (Expone y al mismo tiempo escribe en el pizarron) jBien! Esos... vamos a anotarle
aqui, con carifio... prietitos /si...? Ya horita vimos que son uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis, siete, ocho, nueve y diez.

T/A04: (Mira lo que T/M hace y de vez en vez sonrie).

T/M: (Aclara) Tenemos 10... Diez hasta ahi vamos a ver.

02:48 min

T/M: (Exige) Van anotandolo nifias porque lo vamos a ver. jBien! Prietitos.

T/A04: (Hace un movimiento rapido, estando sentado [a] jira su cuerpo hacia su izquierda
de tal manera que puede a hora meter comodamente un cuaderno que tenia en su mesa. Y al
mismo tiempo que T/M habla en voz alta él/ella rapidamente saca a hora un cuaderno de su
mochila)

T/A04-245

02:58 min

T/M: (Dice) De todos los 16 que tenemos ahi... De todos los 16 que tenemos ahi vamos a
ver cuales de esos hombres...

T/A04: (Mientras T/M habla en voz alta T/A04 abre su cuaderno para escribir)

T/M: (Dice) (Ya...? De esos hombres vamos a ver... [Inaudible]... De estos 16 hombres
ustedes que los conocen...

03:17 min

T/A04: (Comienza a anotar la fecha en la parte superior de la derecha de su cuaderno)

T/M: (Propone) Vamos a ver qui€nes son trabajadores. ..

Grupo: (Murmullos) Ninguno...

T/M: (Aclara) No trabajadores que tengan un trabajo sino... [Inaudible] No, trabajadores de
que les guste trabajar aqui en el salon de clases en to... en ton... Ustedes me van diciendo
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los que si ¢eh...? [Se refiere a los nifos] Ustedes no se sientan que les digan que no y digan
hay no... Si yo soy trabajador... Ya vamos a ver.

03:44 min

T/M: (Sefiala uno a uno de los nifios y pregunta a las nifias) ; Trabajador?

Nifas: (Coro) No...

T/A04: (Participa en coro sefialando quienes bajo su dptica es trabajador en el salon de
clase y quién no) No...

04:28 min

T/M: (Asienta y lo escribe en el pizarrén) Solamente hay 7 que son trabajadores...
Trabajadores 7...

T/A04: (Comienza a copiar en su cuaderno lo que anota el docente en el pizarron)

Anota T/A04 en su cuaderno:

1§ — a0 e

T/A04-246

04:39 min

T/M: (Dice) A hora... Vamos a anotar jcuantos galanes tenemos...?

Grupo: (Mucho alboroto)

T/A04: (Parece ser que aun cuando la mayoria del grupo se alborotd por la propuesta de
T/M ¢él/ella ni se inmuta sigue anotando en su cuaderno lo que ve en el pizarrén)

T/M: (Pide) A ver, para que no se vayan a sentir... Todos los hombres se voltean hacia la
pared...

Grupo: (Mucho alboroto)

05:06 min

T/A04: (Anota toda la informacién del pizarrén en su cuaderno y de ahora en adelante
participa en coro contestando los cuestionamientos que hace T/M)

Esto ha anotado T/A04 en su cuaderno:

1§ — 1A

PTlE-_JHJrGE. |D
Trqlgh'ibldmr—g_c. 4 -

T/M: (Sefiala uno a uno de los nifios y las nifias en coro dicen quienes son o no galanes y al
final dice) Solamente 2. Solamente 2 galanes
06:05 min
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T/M: (Anota en el pizarron el dato de la encuesta sobre cuantos niflos son galanes en el
salon de clase desde el punto de vista de las nifas)
T/A04:

T/A04-247

06:05 min

T/M: (Dice) Ya vamos a acabar solamente otro rato. jHey! jHey! jHey!... De estos
hombres, de estos 16 hombres que tenemos en el 5 [quinto] “A” de estos 16 hombres a hora
vamos a ver un aspecto tan importante, de estos hombres vamos a ver... [Inaudible] van a
ser bien sin cerotes. ..

Grupo: (Sueltan la carcajada)

T/M: (Dice) Todavia no saben. Vamos a ver si son jemh...! ;Cémo le podriamos decir...?
Grupo: (Alguien grita y sueltan la carcajada) Maricones...

06:59 min

T/M: (Propone) Si son queridos de su mama4, si su mama los quiere y eso nos lo van a
contestar ellos. {Muy bien!

Grupo: (Guardan silencio).

T/M: (Pregunta a cada uno de los nifos y las nifias contestas en coro desde su punto de
vista) ; Tu mama te quiere?...

06:59 min

T/M: (Exclama luego dice y anota en el pizarréon) jGuau...! Entonces eso es un dato
extraordinario, ahi lo vamos a poner los que son queridos no los que tienen querido jeh...!
Grupo: (Guardan relativo silencio)

07:38 min

T/M: (Mientras habla anota en el pizarron) jQueridos...!

T/A04: (Inmediatamente ve que anota T/M en el pizarron y comienza a procurar copiar los
datos que ve)

Anota T/A04 en su cuaderno lo siguiente:

1§ — a0 e

PTlEJH'I'GE. |D
_'I_rqlnh'l'mdmr—p__c. 4 -
Gr‘-‘llﬂﬂg"i I'j—

Q*—'EHEJDE ]6
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T/A04-248

07:43 min

T/M: (Propone) Y por ultimo, vamos a anotar los que tienen pelo quebrado o pelo chino.
T/A04: (Se centra en copiar lo del pizarron y al terminar decide participar en coro diciendo
quién tiene el pelo quebrado)

T/M: (Va sefialando uno a uno de los nifios y las nifias deciden quien tiene el pelo quebrado
y quien no)

08:10 min

T/M: (Anota en el pizarrén y dice luego de realizar la encuesta para saber cudntos nifios del
grupo tenian el pelo quebrado) 3... Solamente hay 3 que tienen el pelo chino. jMuy bien!
Pelo quebrado... vamos a ponerle aqui

08:29 min

T/A04: (Entiende que el docente va a pasar a otra cosa distinta a las encuestas y se nota un
movimiento muy rapido en sus dedos para escribir en comparacion a los anteriores datos
donde se notaba un movimiento mas pausado)

08:34 min

Nifos: (Gritan y se oyen carcajadas de algunos) A hora las mujeres maestro [a], a hora las
mujeres maestro [a]...

T/A04: (Puede notarse que esta concentrado [a] en su tarea. Inclinada, con su mano derecha
escribe lo que ve del pizarron pese a que muchos estan haciendo una cosa distinta).

T/A04-249

08:42 min

T/M: (Dice y anota en el pizarrén) Concluimos, nuestra totalidad de hombres son 16, se
dice que cuando hablamos de todos los hombres estamos hablando de un 100 %. Cuando le
dicen: ;estas totalmente segura? Le dicen el 100 %, ;qué significa? Que estoy todo seguro.
A hora en el caso de grupos... jHey...! T/AO1... En el caso de los grupos, también
podemos hablar del 100 % cuando hablamos de todos y ahi vamos a anotar, esto lo vamos a
dejar ahi, vamos a anotar, si teniamos el 100% son 16

09:24 min

T/A04: (Inmediatamente termina de anotar el dato el docente y él/ella lo copia en su
cuaderno la relacion numérica siguiente: 100 — 16)

09:27 min

T/A04-250

09:27 min

T/M: (Plantea) Si hablamos del 50%, estamos hablando ;de...?

Grupo: (Alguien) La mitad...

T/A04: (Grita a manera de respuesta y lo anota en su cuaderno) 8 [ocho]... 8...

Anota T/A04 en su cuaderno lo siguiente:
lbo-§
to- 5
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T/M: (Plantea) Bien, la mitad ;cuéantos son la mitad?

Grupo: (Algunos) 8... 10...

T/A04: (Vuelve a decir) 8 [ocho]...

09:41 min

T/M: (Plantea) Si estamos hablando en este caso del 25%

09:48 min

Grupo: (Alguien grita) Es Ya.

T/A04: (Aparentemente hace una reflexion porque desde iniciada la clase hasta el minuto
09:48, se mantuvo callado [a], su cabeza inclinada, su mirada fija en su cuaderno, escribe
en su cuaderno y grita) Son 4 [cuatro]... Son 4 [cuatro]...

Grupo: (Gritan algunos) 4 nifios...

T/M: (Repite) 4 nifios... [Inaudible]... {Muy bien!, es la cuarta parte

09:54 min

T/A04: (Va escribiendo a la par del docente. Hasta a horita lleva anotado justo lo que se
puede ver en el pizarron)

En el cuaderno de T/A04 aparece lo siguiente:
oo -]4

909, &

25% 4

T/A04-251

T/A: (Plantea) Y si estamos hablando del 20 %...
Grupo: (Algunos gritan) Son 2 nifios...

T/M: (Cuestiona lo que escucha) ;2 nifios...?
Grupo: (Algunos cambian su opinioén y dicen) 6...
T/M: (Rechaza las opiniones) No...

10:02 min

T/04: (Grita) 3 alumnos...

Grupo: (Algunos dicen) 1...

T/M: (Pide aclaracion) A ver ;coémo...?

T/04: (Observa atentamente al docente)

Grupo: (Algunos) 1...

T/M: (Cuestiona) ;Uno...?

Grupo: (Algunos dicen) Cero...

T/M: (Cuestiona nuevamente) ;Como cero?
Grupo: (Murmullos y alguno dice) 3 % [se rie].
10:17 min

T/04: (Propone) Son como 2 Y2

T/M: (Al parecer mira fijamente a quien dijo 3 Y2y le dice) (3 %%...?
10:19 min

T/04: (Grita) 2 Y...

10:21: (Mira fijamente a T/A04 y le dice) Por aca, a ver...
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T/A04: (Dice en voz alta) 2 Y.

T/M: (Emite un ruido como de duda, jira su vista hacia el pizarrén, se queda callado [a] por
un instante) jMh...!

10:23 min

T/A04: (Grita una nueva propuesta) No... 3 ano si 3 %.

T/M: (Gira su vista y mira a T/04 diciéndole) Vamos a dejarlo pendiente.

T/A04-252

10:25 min

T/M: (Plantea) Si hablamos del 10 % seria la décima parte ;jno? ;Cuénto serian?

Grupo: (Alguien habla) [Inaudible]

T/A04: (Grita) Menos de un nifio

T/M: (Al parecer se contesta solo) Un nifio y un cachito de otro

10:37 min

T/A04: (Ipso facto comienza a escribir aun cuando el docente sigue hablando. Inclina su
cabeza, mira fijamente el cuaderno, coge el 1apiz con su mano derecha y se puede percibir
cierto alejamiento en relacion a lo que dice el docente y pareciera ser que se concentra solo
en copiar rapidamente lo que hay en pizarrén)

10:37 min

T/M: (Propone) Si hablamos del 20 % [Inaudible] serian 3 nifios ;con qué...?

Grupo: (Algunos) Cachito

10:54 min

T/A04: (Mira al parecer lo que el docente acaba de escribir en el pizarron y luego, al
parecer mantiene un relacion estrecha entre su mirada y el movimiento de sus dedos cuando
estd escribiendo y, permite sospechar que aun cuando el docente sigue hablando se
concentra solo en terminar de escribir lo que estd de nuevo en el pizarrén)

Esto tiene escrito T/A04 en su cuaderno:
oo - €
sag, &

25 ¥ Y

Ihoe -
o - L

T/M: (Aclara sobre 3 nifios y un pedacito) Aqui esto lo vamos a poner entre asteriscos por
que en el caso de las personas... ;|No se pueden...?

11:04 min

T/04: (Sonrie y dice) Partir

11:20 min

T/M: (Repite) Partir... jClaro! Entonces... [Inaudible] jBien! Ahi tenemos que cuando
hablamos del por ciento ahi tenemos una forma de ubicar una totalidad. Vamos a ver con
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los nifios que hoy vimos ya ;no? De los 16 nifios que tenemos hay 10 prietitos ;no? Yo
estoy incluido en ellos pero yo no soy alumno pues, hay 7 que son considerados
trabajadores trabajadores, hay 2 que son los galanes del salon, hay 16 que son queridos por
sus mamas... Ahi ya podemos saber que tanto por ciento es ;verdad?

11:49 min

T/A04: (Ipso facto dice) 100%

Grupo: (Callados)

11:52 min

T/M: (Repite y anota en el pizarron) es el 100 %

11:58 min

T/A04: (Inmediatamente que anota algo el docente en el pizarron él/ella hace lo propio en
su cuaderno)

T/A04-253
Parte de lo que escribe el docente es lo siguiente:

16 100%
PRIETITOS 10
TRABAJADORES 7
GALANES 2 100% 16
QUERIDOS 16 50%
PELO QUEBRADO |3 25%
20%
10%

Problema: De 16 nifios que hay en el salon de clases ;qué tanto por ciento son 10 nifios
prietitos?

12:11 min

T/M: (Expone) iBien! El pelo quebrado tenemos a 3, a hora lo que yo pediria y
preguntaria... lo que yo pediria y preguntaria ;qué tanto de nifios son prietitos? ;Qué tanto
por ciento de nifios son trabajadores? ;Qué tantos son queridos? Y ;qué tantos tienen el
pelo quebrado? ;Como lo podemos obtener?

12:35 min

T/A04: (Ve y oye lo que plantea el docente y propone una idea) Es un 62.5 %

T/M: (Cuestiona) jAh...! ;Como le podemos hacer para sacarlo con toda exactitud?

12:43 min

T/A04: (Propone en voz alta de manera inmediata) jEh...! Sumando el 50 % y la mitad del
25

Grupo: (Murmullos)

T/M: (Exige) Uno por uno sino me hago bolas

12:50 min

T/A04: (Nuevamente dice su idea) Sumando lo del 50% y la mitad de 25%

T/M: (Breve pausa, se nota pensativo acorde al comentario que hace T/A04 y dice) jAh...!
Puede ser... puede ser pero mas o menos.
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Grupo: (Alguien dice en voz alta) Seria como un 15% maestro [a]
T/M: (Cuestiona) ;Sera...?

13:00 min

T/M: (Plantea) jBien! Vamos a partir de un dato, ya habiamos ocupado la regla de tres.

Hoy la vamos a volver a utilizar pero a hora en este sentido, vean; si decimos que 16 es el
cien por ciento a hora hay que ver cudnto son 10, nada méas 10.

Esto estaba en el pizarron:

6 - 10D

| B

T/M: (Sigue planteando sobre la regla de tres) Escichenme bien. La regla de tres con un...
[Inaudible] dice: que cuando hay cuatro datos por saber, si conocemos tres el cuarto lo
podemos sacar sin ningun problema... Con esos mismos datos porque hay una relacion de
proporcionalidad ahi, vamos a ver como. Y sé que 16 nifios forman el 100%

Cuantos nifios... ;/Qué tanto por cierto seran 10 nifios?

13: 54 min

T/A04: (Dice en voz alta pero siente que su propuesta es incorrecta) 48... No... Lo que
hemos hecho otras veces es multiplicar cruzadamente... 10 por 100

Grupo: (Alguien dice) EI 68 %

T/M: (Vuelve a preguntar al grupo) 10 por 100

Grupo: (Timidamente algunos dicen) 1000

14:05 min

T/A04: (Duda de que sean 1000 como algunos gritaron) jMh...! Mi...

Grupo: (Varios en coro) 1000...

14:12 min

T/M: (Repite y anota en el pizarrén y sefiala el 16) 1000. 10 x 100 son 1000 ~+...

Grupo: (Coro) 16...

T/A04: (Repite en coro) 16...

T/M: (Usando la galera, anota en el pizarron una division 1000 como dividendo y 16 como
divisor y dice) Alguien la puede hacer joh...! jOh...! Podemos hacerlo con maquina.
Grupo: (Alguien grita) Con la calculadora maestro [a]

T/M: (Dice) A ver... ;Podemos hacerla mentalmente?

Grupo: (Algunos) Si...

Grupo: (Alguien dice) 163...

T/M: (Escucha la propuesta, momentdneamente guarda silencio y dice) No...

Grupo: (Callados)

T/M: (Comienza a hacer la division en voz alta) Toca de a 6 [cociente] jsi...? 6 X 6 = 36
para 40...

14:41 min

T/A04: (Contesta) 4...

T/M: (Repite) 4... Llevamos... 4. 6 x 1

Grupo: (Coro) 6...
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T/A04: (Participa en coro) 6...

T/M: (Cuestiona) Y 4...

Grupo: (Coro) 10...

T/A04: (Participa en coro) 10...

T/M: (Cuestiona) Para 10

14:50 min

Grupo: (Coro) Cero

T/A04: (Participa en coro) Cero

T/M: (Repite, opera con el residuo y mira fijamente su operacion) Cero... Hasta ahi
estamos. ..

Grupo: (Alguien dice) 40...

T/M: (Duda) ;A cuanto toca? A 2 ;no?

15:00 min

T/A04: (Contesta) Si...

T/M: (Continua haciendo la division en voz alta) 2 x 16 = 32 para 40... 8. ;Sobran?... Lo
cual indica que en este salon estamos invadidos de prietitos porque tenemos un 62. 5%
de... prietitos, ;podremos ya sacar a los trabajadores?

T/A04-254
Parte de lo que escribe el docente es lo siguiente:
16 100%
PRIETITOS 10 62. %
TRABAJADORES 7
GALANES 2 100% 16
QUERIDOS 16 50%
PELO QUEBRADO |3 25%
20%
10%

Problema: De 16 nifios que hay en el salén de clases ;qué tanto por ciento son 7 nifios
definidos como trabajadores?

16:00 min

T/M: (Cuestiona) ;Podremos ya sacar a los trabajadores?

T/A04: (Duda pero dice) jEh...! Si... Seria como entre 35 0 40 %

Grupo: (Debaten con T/A04 gritando como para llamar la atencidén del docente) Seria como
un 45 %, ... Estamos extintos... 37 %

16:12 min

T/M: (No estamos seguros a quien le dice en concreto) jAja...! Méas o menos.

Grupo: (Murmullos)

T/M: (Se contesta asi mismo) ;Aplicamos la misma regla? Si...

T/A04: (Mira fijamente hacia donde esta el docente. Lo que se acabd de escribir en el
pizarrén, él/ella no pierde el tiempo e inmediatamente, inclina su cabeza y se dispone a
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copiarlo moviendo sus dedos apresuradamente mientras oye lo que estd diciendo el
docente)

T/M: (Dice en voz alta) Vamos a ver cudnto son 7. ;7 x 100?

T/A04: (Contesta primero que todos) 7000...

Grupo: (Murmuran)

T/M: (Se contesta s6lo y anota en el pizarrén) 700 [dividendo]... Entre 6 [divisor)

Grupo: (Murmuran)

16:40 min

T/M: (Retrocede y mira fijamente al grupo luego dice) {Coémo...?

T/A04: (Mira fijamente la division de 700 entre 100 llevando su mano izquierda a su boca
mientras oye la propuesta de otro compaiiero y lo que dice el docente)

Grupo: (Alguien grita) jEh! Como... 47.5...

T/M: (Cuestiona) ;Cuanto?

Grupo: (El mismo nifio responde) 47.5

T/M: (No hace caso a la propuesta de aproximacion y entonces explica) Seria... Mdas o
menos 4, no... 16,32, 64 si4,4 x6=32... 6 x4 =24 ;para 30?

17: 00 min

T/A04: (Esta atento [a], mira fijamente la division que en voz alta dice el docente y so6lo
¢l/ella contesta al cuestionamiento de T/M) 6...

T/M: (Repite lo que T/A04 contestd) 6. Llevamos 3, 4 por... 1 4y 3,7 ;para 7?

17:04: (Mira fijamente hacia donde estd el docente y nuevamente responde al
cuestionamiento seguido) Cero

17:09 min

T/M: (Sigue resolviendo la division en voz alta, tiene que 700 como dividendo y 6 como
divisor usando la galera, operacionaliza hasta a hora 4 como cociente y 60 como residuo,
dice) Toca... Ah... 3 ;no?

T/A04: (Contesta en coro) Si.

Grupo: (Coro) Si.

17:13 min

T/M: (Termina su operacion en enteros. De 700 como dividendo y 16 como divisor,
tenemos 43 como cociente y 12 como residuo, para esto dice) 3 x 6 = 18 para 20 son 2,
llevamos 2, 3 x 1 =3y 2 son cinco para 6, 1.

T/A04: (Mira fijamente lo que dice en voz alta el docente)

17:24 min

T/M: (Anota un punto en el cociente y agrega un cero al residuo. Mira fijamente a uno de
sus alumnos) ;Punto...?

Grupo: (Alguien) Punto 75

17:37 min

T/M: (Repite) Punto 75. ;Hay mds de la mitad de nifios y son bien trabajadores?

Grupo: (Coro) No...

T/M: (Repite y aclara) No llega ni a la mitad

Grupo: (Alguien bromeando dice) jEstamos extintos!

T/04: (Riendo dice en voz alta) Se estan extinguiendo...

T/M (Mira a T/A04 y sonrie)

Grupo: (creo que dijo) Falta 7 para que fueran la mitad.

T/M: (Pregunta, cierra el pufio y extiende su dedo indice diciendo con esto la respuesta)
(Cuéntos nifios faltarian para que fueran la mitad?
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18:01 min

Grupo: (Coro) 1 [uno]...

T/A04: (Dice en coro) 1 [uno]...

T/M: (Repite gritando y no deja de extender su dedo indice) 1 [uno]... Nos faltaria un nifo
para que fuera la mitad trabajadora y la mitad no... jMuy bien! Entonces... No llegamos a
la mitad

18:14: (Inmediatamente que el docente anota en el pizarréon, T/A04 copia en consecuencia,
se nota una sincronia total en el sentido de que mientras T/M va hablando y anotando
T/A04 anota apresuradamente, en este caso 43.75 %)

T/M: (Dice) Hay mas prietitos que inteligentes, 43. 75 %

18:22 min

T/A04: (Al no tener nada que anotar apresuradamente parece que se relaja, juguetea con su
lapiz mientras que otro companero expone. Toma su lapiz con una mano y luego con la
otra, mira hacia sus manos y luego de vez en vez levanta la vista hacia el docente)

T/A04-255
Parte de lo que escribe el docente es lo siguiente:

16 100%
PRIETITOS 10 62.5%
TRABAJADORES 7 43.75 %
GALANES 2 100% 16
QUERIDOS 16 50%
PELO QUEBRADO |3 25%
20%
10%

Problema: De 16 nifios que hay en el salén de clases ;qué tanto por ciento son 2 nifios
definidos como galanes?

18:35

Grupo: (Algtn nifio dice algo pero no se alcanza a escuchar)

T/M: (Cuestiona) [Inaudible]... ;Cuanto seria? 2 nifios solamente galanes en este salén
T/A15: (Responde en voz alta) 12. 5 %

T/M: (Sorprendido, como que le saltan los ojos y abre la boca diciendo) Si... y ;como lo
supiste?

18:43 min

T/A04: (Mira fijamente al docente)

19:08 min

T/A15: (Expone su razonamiento en voz alta) Es que son... [Inaudible] Cuartos, cada
cuarto son 10 y 10 los repartimos entre los 10 que quedan... la mitad de 5 serian 2.5 mas
los 10, 12.5

T/M: (Exclama) jOh...! Esa no me la sabia.

T/A04: (Voltea a ver a T/A15) [Inaudible]... Porque aqui le dio la mitad, la mitad de... 4
nifios hacen el 25%.

Grupo: (Alguien dice) jAja! Hay que sumar 12.5 mas 12.5.
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T/M: (Dice) Exacto. Aqui seria el 12.5.

18:28 min

T/A04: (Repite) Punto 5.

T/M: (Termina su frase y escribe en el pizarron) Por ciento.

18:31 min

T/A04: (Ipso facto comienza a copiar [12.5 %] lo nuevo del pizarron moviendo sus dedos
muy apresuradamente)

T/A04-256
Parte de lo que escribe el docente es lo siguiente:
16 100%

PRIETITOS 10 62.5%

TRABAJADORES 7 43.75 %

GALANES 2 12.5% 100% 16

QUERIDOS 16 100% 50% 8

PELO QUEBRADO |3 25% 4
20% 3.2
10% 1.6

Problema: De 16 nifios que hay en el saloén de clases ;qué tanto por ciento son 3 nifios con
pelo quebrado?

19:31 min

T/M: (Plantea) Y en el caso de 3 nifios.

Grupo: (Alguno) Nomds auméntenle ahi nomas auméntenle otros este...

19:39 min

T/A04: (Se le oye decir en voz alta) 15...

T/A15: (Repite y propone como suyo lo que digo T/A04) 15, si maestro [a] serian 15
T/M: (Rechaza) No...

19:46 min

T/A15: (Grita su propia negacion) jAh...! No...

19:47 min

T/A04: (Inesperadamente, como de sorpresa grita) 17.5

19:49

T/M: (Se nota gustoso por lo que dijo T/A04 y le dice) jCasi...!

19:50 min

T/A04: (Hace una nueva propuesta) 17.8

T/M: (Contesta a T/A04) jCasi! jCasi!

T/A20: (Repite la propuesta de T/A04) ;17.8...7

T/M: (Cuestiona) ;Ya lo sacaste en la calcu? ;No...? jBien...! Vamos a calcularlo...
[Inaudible] Seria 3 ;no?
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Esto anota en el pizarrdon el docente:

16 — 100%
3

20:03 min

T/M: (Opera) (3 por 100?

20:07 min

T/A04: (Contesta inmediatamente) 300

Grupo: (Solo uno en voz alta dice luego de T/A04) 300

T/M: (Divide en voz alta 300 es el dividendo y 16 el divisor y diciendo) ;/Entre 16...7 A 1
[uno]... Sobran 14... 0 [cero], cuantos... ;Cémo 8...? 7... Vamos a ver con 7, 7 X 6 = 42
para 50 8, llevamos 5,7 x 1 =7y 5... 12 para 14, 2... No todavia sobra algo...

20:32 min

T/A04: (Propone) Entonces seran 18...

T/M: (Repite) 18 [cociente]... 6 X 8 =48 para 50, 2 llevamos 5,8 x 1 =8y ;5...7

20:39 min

T/A04: (Solo ¢él/ella habla) 13...

T/M: (Concluye dividir los enteros pero al cociente [18] le agrega el punto decimal y al
residuo [12] le agrega un 0 [cero], dice) Para 14, 1 [uno]. Bien hasta ahi vamos ;bien...?
7.7

Grupo: (Alguien dice en voz alta) 18.75...

T/M: (Cuestiona y acepta) ;75...7 {Muy bien...! A ver, entonces 18.75 %

Los porcentajes que se han calculado en el pizarrdn son los siguientes:

16 100%

PRIETITOS 10 62.5%

TRABAJADORES 7 43.75 %

GALANES 2 12.5% 100% 16

QUERIDOS 16 100% 50% 8

PELO QUEBRADO |3 18.75% 25% 4
20% 3.2
10% 1.6

T/A04-257

21:00 min

T/M: (Cuestiona) Pregunto, si 16 niflos forman el 100%, cada nifio ;jcudnto por ciento

representa?

Grupo: (Eleva la voz alguno de los alumnos) jEh...! 5... ;5%?
T/M: (Categoricamente dice) No.

T/A04: (Mira fijamente al docente, estd inmovil)

Grupo: (Alguien medio sonriendo dice) 3%

T/M: (Rechaza la propuesta) No.

21:16 min
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T/A04: (Repentinamente luego de estar callada e inmovil grita) (Mas de 8...? O menos...
T/M: (Mira hacia donde esta T/04, hace su cabeza hacia atras, abre un poco la boca, sube
sus cejas y sus parparos parecen sélo dos rayas)

T/A04: (Repite su propuesta) Mas de 8 o menos.

T/M: (Como que reflexiona porque se calla, saca su lengua, levanta las cejas y hace su
mirada hacia arriba)

Grupo: (Otros mas dicen) 13% maestro [a]

21:21 min

T/A04: (Mantiene su mirada en el docente)

T/M: (Cuestiona directamente a T/A04 diciéndole) ;No...?

21:26 min

T/A04: (Grita una nueva propuesta) Sale como ah... 6, 7.5%...

T/M: (Hace un breve silencio y repentinamente dice) jCasi!

21:29 min

T/A04: (Debate con un nuevo resultado) 7.8...

T/M: (Rechaza) Pero no...

Grupo: (Alguien propone) 13%

T/M: (Voltea a ver quien hablo y dice) No serian los de 2 nifios

21:36 min

T/A04: (Rechaza lo dicho por su compafiero) No... ;13%?

21:39 min

T/A04: (Inmediatamente reacciona y grita) Entonces seria de ah... ;7...7

T/M: (Nuevamente inclina su cabeza hacia atras, abre un poco la boca, eleva sus cejas y sus
0jos parecen una raya cada uno)

21:42 min

Grupo: (Alguien dice algo que no se puede escuchar)

T/A04: (Repite y eleva mas la voz como tratando de que la atencidn sea para él/ella y no
para quien también elevo la voz, mira fijamente al docente y dice) 7 [siete] por ciento, 7
[siete] por ciento

Grupo: (Alguien dice en voz alta) 10%... 6.5%

T/M: (Contesta al ver que no hay una respuesta exacta) ;6.5...? Es menos...

21:47 min

T/A04: (Repite lo que alguno de sus compaiieros digo) 6.5%

T/M: (Contesta directamente a T/A04) jCasi...!

T/A20: (Grita) Maestro [a], (,6.4%7?

T/M: (Se lleva los dedos a la boca, hace un breve silencio y dice) 6.4 ;cémo lo sacaste?
Grupo: (Alguien grita) Lo hizo a lo menso!

TA20: (Titubea, se lleva su mano a la boca, chupa su lapiz y se nota cierta sonrisa) jNo...!
Nada mas asi que... Por la division que... Por la division que...

T/M: (Propone) A ver vamos a sacarlo

T/A20: (Desde a hora guarda silencio, no debate su idea)

T/M: (Propone nuevamente) Vamos a sacarlo, de repente nos esta sacando problema. 16 es
a 100, ;cuanto es 1?

Grupo: (Nadie responde)

T/M: (Cuestiona) 1 [uno] por 100 [cien]

22:09 min

T/A04: (Es el/la unico [a] que responde en voz alta) 100 [cien]...
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T/M: (Repite y hace una division, 100 como dividendo y 16 como divisor) 100... ;Entre
16? Toca a... ;Cuanto dijimos...? Uno... A 6. 6 x 6 =36 ;para 40?

22:22 min

T/A04: (Es el/la tnico [a] que responde en voz alta) 4...

T/M: (Repite) 4...

Grupo: (Grita) 6.25...

T/M: (Hace caso omiso de lo que se oye y dice) Llevamos 4... 6 X 1 =6 para... [Inaudible]
T/M: (A hora coloca el punto decimal junto a las 6 unidades del cociente y al residuo le
agrega un cero, dice) ;Cuanto...?

Grupo: (Inaudible)

T/M: (Pide una explicacion) ;Y como lo sacaste?

Grupo: (No hay respuesta)

T/M: (Dice) jAh...! Verdad... Toca de a 2, toca... Son 8 y luego son... [Inaudible]. Cada
nifio prietito penosito que pasaron ese ratito al frente, cada uno representa un 6.25%

Grupo: (Inaudible)

22:58 min

T/A04: (Apresuradamente mueve sus dedos para copiar lo que acaba de anotar en el
pizarron el docente)

Grupo: (Definitivamente estan charlando algunos alumnos con el docente de cosas distintas
al tema de la clase)

T/A04: (Aun cuando otros charlan con el docente, él/ella se mantiene inclinada, suelta su
pluma, desplaza su mano derecha para coger un lapiz de color y escribe)

T/M: (Dice y escribe en el pizarron) Entonces aqui vamos a poner... que nifios hubo uno
solo con pelo giiero

Grupo: (Mencionan en voz alto el nombre del nifio con pelo gliero)

23: 23 min

T/A04: (Paralelamente a que el docente escribiera en el pizarrén “pelo giiero”, copia en su
cuaderno)

T/M: (Sigue describiendo y se contesta s6lo) 1 [uno], ;Cuanto representa...? E1 6.25%
23:31 min

T/A04: (Paralelamente a que el docente escribiera en el pizarrén “El 6.25%”, copia en su
cuaderno)

23:32 min

T/M: (Cuestiona) ;Ya lo anotaron?

T/A04-258

23:36 min a 23:55 min

T/M: (Pide al grupo hacer un trabajo parecido pero a hora participan las nifias) [Inaudible]
A hora pasan las nifias...

Grupo: (Mucho alboroto, protestas, algunas nifias gritan) No maestro [a]...
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... Transcurre el tiempo...

En la encuesta llevada a cabo se analizaron las siguientes variantes:

Nifias 16 100%
Usan lentes 8

Pelo largo 12

Uniforme completo 13

Simpaticas 6

23:55 min

T/M: (Concluye. Al mismo tiempo que habla borra todo lo que habia escrito en el pizarron)
iBien! ;Ya lo anotaron...? A hora si...

T/A04-259

31:50 min

T/M: (Define) jBien...! Tenemos... Usan lentes 50%

Grupo: (Sugiere para el concepto de pelo lago) Ahi serian 75% maestro [a]...

32:00

T/M: (Cuestiona mientras T/A04 estd concentrado [a] en copiar lo del pizarron y no le esta
poniendo atencién) ;Cuanto?

Grupo: (Contestan solo algunos) 75%...

T/A04: (Copia lo que anoto el docente. Aun cuando T/M esta cuestionando publicamente
¢l/ella se mantiene inclinado [a] sin oirsele ningun tipo de murmullo, su mirada esta fija en
su cuaderno y guarda relacion con su mano derecha que se mueve mas rapido para escribir
que en ocasiones anteriores).

T/M: (Repite) 75%...

Grupo: (Alguien dice) Seria (,60%...?

32:07 min

T/M: (Cuestiona sefialando con sus dedos el 6 del concepto de “simpaticas” de la encuesta
que hizo y dice) ;Como podemos sacar el 6?

T/A04: (Se reincorpora y aparentemente mira los elementos que conforman el
planteamiento del problema que hace el docente)

Grupo: (Algunos gritan) Quitar o... También le podemos quitar el 8 maestro [a]... 77...
(80.8%...7

32:20

T/M: (Procura transferir una idea trabajada en la encuesta anterior) ;Aqui tenemos tenemos
de 67
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El docente hace mirar las tablas trabajadas con anterioridad (ver: 20:39 min)

16 100%

PRIETITOS 10 62.5%

TRABAJADORES 7 43.75 %

GALANES 2 12.5% 100% 16

QUERIDOS 16 100% 50% 8

PELO QUEBRADO |3 18.75% 25% 4
20% 3.2
10% 1.6

T/A04: (Unico [a] alumno [a] que contesta en voz alta) No...

T/M: (Repite e insiste en buscar ideas trabajadas en la encuesta anterior) No... ;Tenemos
de 7 [siete]?

Grupo: (Silencio total)

T/M: (Se contesta s6lo [a]) Si... jno...?

32:31 min

T/A04: (Grita inesperadamente, presumiblemente usé su calculadora usando la regla de tres
[que en apariencia se esta discutiendo]) (37.5%?

T/M: (Duda) ;Cuanto?

T/A04: (Repite en voz alta) ;37.5%?

T/M: (Duda) ;En el 13?

32:35 min

T/A04: (Duda) Si... ano...

T/M: (Duda y voltea a ver ligeramente a T/A04) No... No...

T/A04: (No debate su propuesta. Se mantiene inmdévil, mira fijamente al docente)

Grupo: (Inaudible)

32:47 min

T/M: (Transfiere una idea ya trabajada en la encuesta anterior. Propone sumar el por ciento
de las variables prietitos [10%] mas pelo quebrado [3%] para obtener el por ciento de la
variable uniforme completo en la encuesta a las nifias. Dice) Para el 13 tenemos 10 nifios...
Tenemos 3

32:54 min

Grupo: (Alguien insistentemente grita [ha transferido una idea que se trabajé en el dato
T/A04-257]) Maestro [a]... Maestro [a]... Pero si son 12 y abajo son 13 nada mas le
aumento 1 [uno], el 6.25%

T/M: (Gustosamente dice) jExacto! jMuy bien!

Grupo: (Sigue argumentando) Entonces serian 6.25% serian... El mh...

33:11 min

T/M: (Anota en el pizarron 81.25%) Eran 81.25% Y ;parael 6...?

33:22 min

T/A04: (Grita y sefiala con su mano izquierda al docente) A hora si son 37.5%

T/M: (Por unos instantes queda en silencio, dice y escribe en el pizarron) jAh...! jExacto!
37.5%

T/A04: (Repite en voz alta) 37.5%

33:30 min

T/A04: (Mira que termina de anotar el docente en el pizarron y escribe rapido para copiar)
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Estos son los por cientos que se trabajaron y se concluyeron:

En la encuesta llevada a cabo se analizaron las siguientes variantes:

Nifias 16 100%
Usan lentes 8 50%
Pelo largo 12 75%
Uniforme completo 13 81.25%
Simpaticas 6 37.5%

T/M: (Duda) Si... ;sera?

Grupo: (Alguien grita) Si...

T/M: (Repite) Si... {Muy bien! Este es el dato que queremos. Las nifias un 50% usa lentes,
un 75% tiene el pelo largo, un 81.25% trae bien el uniforme y un 37.5% son
simpatiquisimas.

T/A04: (Aun cuando el docente habla, se encuentra inclinada, mantiene relacion entre su
mirada y lo que va escribiendo)

T/A04-260

Lecciéon 57, “introduccion al concepto de porcentaje” titulada “Descuentos y Recargos”,
paginas 128 y 129.

34:47 min

T/M: (Sugiere trabajar en el libro de matematicas) jBien! Pasamos a nuestro libro, ya estos
gjercicios sirvieron para entender como es eso del tanto por ciento, vamos a abrirlo vamos a
abrirlo, dice...

T/A04: (Todavia no termina de copiar lo del pizarrén y se nota muy apresurada)

35:08 min

T/A04: (Logra terminar de copiar lo del pizarrén, cierra su cuaderno, lo guarda y saca
rapidamente su libro de matematicas)

T/M: (Lee algunas cantidades porcentuales de la leccion 57, pagina 128) 25%, 50%, 30%,
40% y 20%. Estamos hablando ahi de descuentos, ahi ya no vamos a hablar de personas,
estamos hablando de precios.

Grupo: (Algunos preguntan) ;Qué pagina maestro [a]? ;Qué pagina...?

35:21 min

T/M: (Comienza a leer textualmente del libro pagina 128)

T/A04: (Apenas logra abrir su libro en la pagina correcta pero tendra que localizar el
parrafo que esta leyendo su profesor [a])

T/M: (Leer textualmente) “En las tiendas, en ocasiones, anuncian descuentos y también
recargos’.

35:33 min

T/A04: (Aunque ya inclind la cabeza, la mueve una y otra vez porque parece que no
encuentra donde esta lo que lee el docente)

T/M: (No se percata de que T/A04 no va siguiendo la lectura, lee interrogantes propias del
planteamiento problematico y se las contesta ¢l/ella mismo [a]) “;Sabes como se lee ese
signo?” Claro. “;Sabes qué significa?” También, significa cuantos de cien ;si...?
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35:40 min

T/A04: (Es posible que ya se ubico en la lectura porque ya no mueve su cabeza una y otra
vez, mira fijamente el libro, pagina 128)

T/M: (Aclara) A veces la cantidad puede ser mayor a 100, puede ser menor a 100 pero de
todas formas lo vamos a considerar asi, ;si...? jBien...!

35:52 min

T/A04: (Los instantes en que el docente hizo aclaraciones, ¢l/ella aparentemente no hizo
caso de éstas y se ve muy concentrado [a] leyendo su libro. Aparentemente su l4piz lo usa
para guiar su lectura)

T/M: (Lee textualmente) “Pedro dice:

35:57

T/A04: (Definitivamente estd haciendo una lectura independiente del grupo. A hora coge su
lapiz y la punta la coloca en un enunciado distinto al que lee el docente, concretamente
donde dice: “Para responder las siguientes preguntas utiliza el procedimiento que quieras”,
es decir, el grupo esta dos enunciados antes)

T/M: (Lee textualmente distintamente a T/A04) “La grabadora cuesta $800 y le descuentan
50%, eso quiere decir...”.

36:06 min

T/A04: (A hora coloca la punta de su lapiz en la tabla sugerida como ejercicio de la pagina
128)

Independiente del grupo, T/A04 mira la tabla de la pagina 128:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%

T/M: (Sigue leyendo textualmente) ““... Y que por cada $100 descuentan $50” ;Cuanto va a
pagar por ella?

36:12 min

T/A04: (Grita en coro) 400...

Grupo: (Coro) 400...

T/M: (Repite y luego lee textualmente) jAh...! 400... “Paco dice: Si, y si la reproductora
de casetes cuesta $500 y el descuento es de 40%, eso quiere decir que por cada $100
descuentan $40”.

36:31 min

T/A04: (Dice en voz alta) 40...

T/M: (Sigue leyendo textualmente) “Para responder las siguientes preguntas utiliza el
procedimiento que quieras...” jQué buena onda...! Ya nos dicen que hagamos como
pensemos... Hace rato vimos por ahi a T/A01 de una manera, a T/A15 de otra, a T/A20 de
otra, o sea, podemos pensar de diferentes maneras jsi...? jBien...! Vamos... “Segin lo que
dice Paco y Pedro, ;cuanto costara la grabadora?”
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T/A04-261

Leccién 57, “introduccion al concepto de porcentaje” titulada “Descuentos y Recargos”,
paginas 128 y 129.

Problema: En una tienda, una grabadora tiene un precio de $800 y un descuento del 50 %
“Segun lo que dicen Paco y Pedro, ;cuanto costara la grabadora?”

36:56 min

T/M: (Cuestiona) “Segun lo que dice Paco y Pedro, ;cuanto costara la grabadora?”
T/A04: (Aparentemente va leyendo lo que el docente)

T/A01: (Grita) jEh...! 400...

T/M: (Se mantiene callado [a])

37:03 min

T/A04: (De estar inclinado [a] e inmovil, de repente, grita) 400...

T/M: (Aclara) Pero ;de descuento...? Entonces anotenle ahi, va a costar 400 pesos
37:12 min

T/A04: (Ipso facto anota lo que docente dijo)

T/A04-262

Leccion 57, “introduccion al concepto de porcentaje” titulada “Descuentos y Recargos”,
paginas 128 y 129.

Problema: En una tienda, un aparato de sonido cuesta $ 2, 800 y tiene un descuento del 30
%. “;Cuanto descontaran al aparato de sonido?”’

37:20 min

T/M: (Plantea y cuestiona el siguiente ejercicio) Y a hora fijense lo que dice la otra:
“;Cuénto descontaran al aparato de sonido?”.

Grupo: (Duda, no sabe cual es el aparato de sonido) ;Cual?

37:30 min

T/A04: (Duda porque no sabe cual es el aparato de sonido asi que grita) El de 2800...

T/M: (Aclara) No, el que esta en medio.

37:34 min

T/A04: (Sigue con la duda y vuelve a gritar) El de 2800 ;maestro [a]?

T/M: (Aclara) [Inaudible]... El que cuesta 2800.

37:39 min a 40:52 min

T/A04: (Inmediatamente que sabe cudl es el objeto a analizar, lo mira fijamente, lleva su
lapiz a la boca y hace caso omiso a lo que dicen y hacen en el grupo pese a que hay mucho
ruido)

Grupo: (Responden al cuestionamiento del docente instantaneamente) ;2800...7 2500
pesos... 2400

T/M: (Siente que no coinciden las repuestas con lo que se les pide y dice) A ver, no... estds
equivocado

Grupo: (Grita) 2300

37:47 min

T/A04: (Callado [a], inclinado [a], con el lapiz en la boca, inmovil pese a que sus
compaiieros al lanzado muchos respuestas posibles, parece que esta concentrado [a] en la
tarea como meditando y no hace caso de lo que hay a su alrededor)
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37:49 min

T/M: (Aclara) A ver, vean lo que pregunta, dice que el aparato de sonido cuesta...

T/A04: (Responde) 2800 pesos...

37:57 min

T/A04: (Se vuelve a inclinar y mantiene fijamente su mirada en el libro mientras el docente
hace aclaraciones)

T/M: (Aclara) Me van a descontar... 30%...

38:01 min

T/A04: (Se incorpora y a hora mira fijamente al docente)

T/M: (Sigue aclarando) Lo que pregunta es cuanto les van a descontar. ..

38:05 min

T/A04: (Deja de poner atencion a la tarea, voltea inesperadamente hacia la puerta y vuelve
a mirar fijamente al docente)

T/M: (Aclara) No pregunta cuanto va a pagar, sino cuanto le van a descontar...

Grupo: (Gritan algunos en coro) 30%...

38:14 min

T/A04: (Deja de ver al docente, se inclina y mira fijamente su libro aun cuando oye que se
dan indicaciones)

T/M: (Aclara) A ver deciamos que era 30 pesos de cada 100 ;si...? O sea 30 pesos de cada
100

38:17 min

T/A04: (Sigue inclinado [a] pero a hora lleva su lapiz hacia su boca, se nota concentrado [a]
en el libro)

38:20 min

T/A04: (Algo le llama la atencion que de momento voltea su mirada hacia el docente)

T/M: (Propone) O hay que encontrar ahi...

T/A20: (Grita tanto que el docente le pone atencion) ;93.3?

T/M: (Oye a T/A20 y le dice) jAy! (Como le hiciste eso? Estd mal pero bueno.

T/A20: (Dice) Con la calculadora.

T/M: (Afirma) jEsta mal!

38:36 min

T/A04: (Propone) jMaestro [a]...! En la calculadora lo podemos hacer 2800 menos el 30%
(no...?

T/M: (Guarda silencio por un instante y luego dice) Se puede... pero... puedes sacar
primero el 30%, le pueden poner en la calculadora 2800 por .30 [punto treinta] 6 2800 por
30 y luego entre 100, hay un signito por ahi en su calculadora...

38:52 min

T/A04: (Ratifica lo dicho por el docente) Si... El de por ciento...

T/M: (Termina de decir)... El por ciento.

38:57 min

T/A04: (Mira fijamente a su libro. Coloca la punta de su lapiz sobre el enunciado
problematico que en estos momentos se estd intentando resolver mientras el docente sigue
hablando)

T/M: (Aclara) Se puede pero si no sabes de donde sale... Estamos perdidos...

39:00 min
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T/A04: (Levanta la punta de su lapiz del enunciado problematico en cuestion y mantiene la
punta en el aire. Baja el brazo y con él, el lapiz. Su mirada est4 fija en el libro. Se muerde
los labios pero sin dejar de mirar su libro, la punta de su l4piz nuevamente la coloca en el
libro pero en la parte Gltima sin senalar algo en particular)

T/M: (Afirma) Porque el dia que no tengamos calculadora...

39:04 min

T/A04: (Mantiene fija su mirada en el libro pese a que el docente sigue aclarando. Mueve
sus labios y la punta de su lapiz)

T/A20: (Pregunta) 2800... ;qué digo?

T/M: (Aclara) Estos 2800 por 0.30 [punto treinta] 6 2800 por 30 luego el por ciento.

39:12 min

T/A04: (Se nota mas concentrado [a] que nunca pese a que el docente estd diciendo como
solucionar el problema, inmévil y con la mirada clavada en el libro. Parece claro que no
pone atencion a lo que se dice en el grupo)

Grupo: (Murmullos)

T/M: (Pide) A ver ;cuanto sali6...?

39:22 min

T/M: iEs muy facil!

T/A04: (Levanta la punta de su lapiz. Con sus dedos por la parte posterior empuja
levemente su libro sin soltar su lapiz, se abre un espacio para comenzar a hacer
[aparentemente] una operacion en la mesa [pese a que el docente presume que es muy
facil])

39:25 min

T/A20: (Grita) 8.4...

T/M: (Exige poner atencidon) A ver todas sus orejitas paraditas aqui. ..

39:36 min

T/A04: (Esta leyendo un enunciado distinto al que ahorita se esta resolviendo, parece que
busca alguna idea en alguno de los problemas que ya resolvié [lee: “Paco dice: Si, y si la
reproductora de casetes cuesta $500 y el descuento es de 40%, eso quiere decir que por
cada $100 descuentan $40”)

T/A20: (Exige que se le ponga atencion) Maestro [a], aqui en la calculadora me sali6 8.4
T/M: (Reclama a T/A20) No lo pusiste bien.

39:42 min

T/A04: (Mientras sus compaferos procurar hablar con el docente en voz alta, comienza a
hora a revisar un nuevo enunciado problematico, como suponemos, sigue buscando alguna
idea en los problemas que ya resolvio, el problema que a hora esta leyendo es: “Pedro dice:
la grabadora cuesta $800 y le descuentan 50%, esto quiere decir que por cada $100
descuentan $50.”)

T/A18: (Aun cuando ya se llevan 02:22 min procurando resolver el problema, pregunta)
Maestro [a], si es el 30 ;el de en medio?

T/M: (Afirma) Si es 30%

39:45 min

T/A04: (Deja aparentemente de leer enunciados anteriores al que trata de solucionar. Coge
su lapiz y coloca una de sus puntas entre su indice y el pulgar, luego provoca movimiento
en su lapiz como si estuviera jugando pero sin dejar de mirar fijamente el libro. Sefiala con
la punta de su lapiz la fotografia del aparato de sonido y mantiene posicionado éste)

T/M: (Dice) ;Cuanto en lo que le van a descontar?
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Grupo: (Inaudible)

39:56 min

T/M: (Grita y aplaude) jHey...! Atentos. Cuando a una cantidad

T/A04: (Permanece con su mirada fija en el libro y la punta de su lapiz sobre la foto del
aparato de sonido)

39:57 min

T/M: (Continda su discurso)... Le sacamos el 10 por ciento

T/A04: (Pese a que el docente sigue dando indicaciones y exige poner atencidon a su
persona, abajito de la fotografia sobre el aparato de sonido comienza al parecer a escribir
cantidades [no se alcanzan a ver, porque escribe muy leve])

T/M: (Sigue dando explicaciones)... Nada mas la vamos a dividir entre 10, y cuando
dividimos una cantidad entre 10 solamente le recorremos...

40:03 min a 40:04 min

T/A04: (Ha escrito 280 cerca de la fotografia del aparato de sonido, cantidad que simulan el
10% de 2800, idea apropiada de lo que el docente esta sugiriendo)

T/M: (Plantea entonces)... Si son 2800, el 10% ¢serian?

40:07 min a 40:09 min

T/A04: (Duda pero es €l/la tinico [a] que responde en voz alta) ;280 pesos...?

T/M: (Avala la respuesta de T/A04 diciendo) 280, ese seria el 10... Por ciento.

40: 14 min a 40:26 min

T/A04: (Ipso facto suma tres veces el 280. Mueve apresuradamente su lapiz se sabe con
posibilidades de tener la respuesta correcta)

T/M: (Cuestiona y sugiere)... Si 0 no. A hora yo ya sé con eso que son 280, mas 280 mas
2...

40:26 min

T/A04: (Antes que el docente dijera que deberia hacerse, ¢l/ella trata desesperadamente de
decir el resultado con anterioridad, entusiasmadamente grita el posible resultado luego de
sumar tres veces 280) (840...7

T/M: (Su discurso es interrumpido por T/A04 quien grita un posible resultado pero como
estaba distanciado de esto, sigue) O...

40:28 min

T/A04: (Insiste en que su razonamiento sea tomado en cuenta)... ;Lo que le van a
descontar?

T/M: (Hace caso omiso al parecer del resultado presentado por T/A04 porque sigue
explicando cémo hacerle para solucionar el problema)... 280 por 3

T/A18: (Grita una posible respuesta) ;No son 2050 pesos?

T/A20: (Grita pero sin presentar una propuesta) Maestro [a]...

40:35 min

T/A04: (Exige que se le tome en cuenta asi que grita) 840...

T/A20: (No estamos seguros si encontrd el resultado correcto por si mismo [a] o solo
repitio lo que T/A04 ya habia anunciado) Aqui estan 840... 840...

40:37 min

T/M: (Valida el resultado de 840 anunciado tanto por T/A04 como por T/A20) jExacto...!
Lo que le van a descontar al que compre el aparato de sonido...

40:45 min
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T/A04: (Inmediatamente anota su respuesta en el libro y se aprecia claramente, en todo
caso llevar contestados los dos primeros cuestionamientos)

T/M: (Sigue con la validacion del problema)... Son 840 pesos. Entonces, a ver, anotenle
ahi ;(Cuanto descontaran al aparato de sonido?

40:52 min

T/A04: (Dice entre labios y paralelamente al docente) 840 pesos...

T/M: (Se responde solo, dice en voz alta) 840 pesos...

T/A04-263

Leccidon 57, “introduccion al concepto de porcentaje” titulada “Descuentos y Recargos”,
paginas 128 y 129.

Problema: En una tienda, un aparato de sonido cuesta § 2, 800 y tiene un descuento del 30
%. (Cuanto se debe pagar por el aparato de sonido?

40:54 min

T/M: (Cuestiona) La otra pregunta que yo les hago y que no se las preguntan ahi, entonces
jcuanto va a pagar?

Grupo: (Alguien grita) 1600...

41:04 min

T/A04: (Luego de mirar fijamente su libro, duda lo que dice en voz alta) 2000...

41:07 min

T/A04: (Propone pero duda en voz alta dice) 1900...

41:07 min

T/M: (Mira a T/A04 como diciendo que es adecuado su propuesta)

T/A04: (Mira al docente y titubea pero insiste en voz alta dice) 1900...

41:10

Grupo: (Inesperadamente alguien grita y levanta la mano) 1960...

T/A04: (Duda diciendo) 1900...

41:13 min

T/M: (Valida gustosamente la oferta repitiéndola) 1960... jMuy bien...! [Inaudible]

T/A04-264

Leccion 57, “introduccion al concepto de porcentaje” titulada “Descuentos y Recargos”,
paginas 128 y 129.

Problema: En una tienda, un aparato de sonido cuesta $ 2, 800 y tiene un descuento del 30
%. ¢(Qué tanto por ciento va a pagar?

41:18 min a 41:33 min

T/M: (Cuestiona) A hora... Yo pregunto, si le descontaron el 30% en realidad ;qué tanto
por ciento va a pagar?

41:24 min

T/A04: (Tiene inclinada su cabeza, al parecer su mirada esta fija en su libro, tiene su lapiz
cerca de la boca parece que reflexiona)

41:26 min

Grupo: (Silencio total)

41:27 min

T/A04: (Repentinamente grita dudosamente ante el silencio del grupo) (70%...?

T/M: (Gustosamente dice) El 70%, o sea, de 100% no mds va a pagar el...

T/A04: (Dice) 70%...
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T/A04-265

41:35 min

T/M: (Vuelve al caso de la grabadora, donde “...cuesta $800 y le descuentan 50%, eso
quiere decir que por cada %100 descuentan 50%”, dice en voz alta) En el caso de la
grabadora en realidad no mas va a pagar el... 50%. ;Si...? ;Hasta ahi vamos bien?

41:42 min

T/A04: (Es la Ginica persona que responde) Si...

T/M: (Dice) Alguna duda.

Grupo: (Coro) No...

T/A04. (Responde en coro) No...

T/M: (Sugiere) Porque sacamos esto asi... Ya vimos como... [Inaudible]

(13

T/A04-266

42:11 min

T/M: (Plantea el enunciado problematico siguiente en el libro pagina 128, lee textualmente)
“2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.”

La tabla de la pagina 128, leccion 57 es la siguiente:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%
42:25 min

T/A04: (Posiciona la punta de su lapiz sobre el primer renglon de la tabla de la pagina 128,
leccion 57. Permanece como si estuviera reflexionando)

T/M: (Propone ir resolviendo los ejercicios de la tabla de la pagina 128, leccion 57) jBien!
18% es... 18 de cada 100.

42:38 min

T/A04: (Aun cuando el docente anuncia la respuesta, ¢l/ella da una pausa y mira fijamente
la tarea anunciada por el docente, en todo caso al parecer no tiene prisa de escribir solo por
escribir porque parece que reflexiona la respuesta anunciada)

T/M: (exige) (Ya lo anotaron?

Grupo: (Algunos) No...

42:50 min

Grupo: (Algunos dudan) ;18...7 ;Maestro [a]?

T/A04: (Anota la respuesta anunciada por el docente aun cuando muchos tienen dudas)
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T/A04-267
Situacion problematica:
“2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.”

La tabla de la pagina 128, leccion 57 es la siguiente:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%
43:02 min

T/A04: (Mira el segundo renglon. “80 de cada 100” es... Y anota 18% de descuento. Esto
lo hace antes del docente, es decir, se adelanta a lo esperado)

T/M: (Anuncia la siguiente tarea) jBien...! A hora, donde dice 80 ;le pondremos?

Grupo: (Coro) 80...

T/A04: (Repite en coro) 80...

T/M: (Repite) 80%, ponganselo por favor.

T/A04-268
Situacion problematica:

“2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.”

La tabla de la pagina 128, leccion 57 es la siguiente:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%
43:07 min
T/A04: (Mira el tercer renglén. 75% de descuento es...)
43:15 min

T/A04: (Anota en la tabla de su libro: “75 de cada...”

Grupo: (Algunos dicen) En la siguiente es “75 de cada cien”

43:17 min

T/A04: (Termina de anotar su respuesta: “... 100” y repite) 75 de cada 100
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T/A04-269
Situacion problematica:
“2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.”

La tabla de la pagina 128, leccion 57 es la siguiente:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%
43:17 min

T/A04: (Inesperadamente grita la respuesta de la tarea: “40 de cada 100 es...) Luego es el
40%...
T/M: (Repite) 40%...

T/A04-270
Situacion problematica:

“2. Tomando en cuenta lo que dijeron Pedro y Paco, completa la tabla de la izquierda.”

La tabla de la pagina 128, leccion 57 es la siguiente:

Descuento Cantidad descontada por cada 100 pesos
18%
80 de cada 100
75%
40 de cada 100
35%
43:24 min

T/A04: (Mientras el docente repetia la respuesta, fijamente mira la siguiente tarea como
analizando las posibles respuestas)

43:28 min

T/A04: (Termina de hablar en voz alta el docente e inmediatamente grita el resultado del
siguiente ejercicio sin siquiera haberlo escrito) 35 de cada 100...

P/M: (Repite y gustosamente valida el resultado de T/A04) 35 de cada 100. jMuy bien! Ahi
tenemos esa tabla y nos estd invitando a que de esa manera... [Inaudible]. Dice la siguiente
“Segun el anuncio...

43:36 min

T/A04: (Termina de escribir lo que habia anunciado: “35 de cada 100”)
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T/A04-271

43:36 min

T/A04: (Se prepara para la solucion de la tarea posterior, es decir, un anuncio de “Super
Ofertas” ofrece un disco compacto por 100 pesos con un descuento del 25%. Entonces se
plantea: “Segun el anuncio, ;cuantos pesos por cada 100 descontaran a los discos?”’)

T/M: (Lee textualmente la tarea correspondiente) Super Ofertas” ofrece un disco compacto
por 100 pesos con un descuento del 25%. Entonces se plantea: “Segln el anuncio, ;cuantos
pesos por cada 100 descontaran a los discos?

43:43 min

Grupo: (Algin alumno grita) 25 de cada 100

T/M: (Repite) 25 de cada 100

T/A04: (Mira fijamente el libro y no pone aparentemente atencion a lo que algun
compaiiero dice y a lo que el docente estd anunciando)

43:48 min

T/M: (Dice que anotar como respuesta) Ahi le ponen 25 pesos de cada 100...

43:53 min

T/A04: (Escribe lo que dijo el docente que escribiera: “25 pesos...”)

T/M: (Dice) (Si vamos al corriente? ;Si saben donde estoy?

Grupo: (Coro) Si...

43:59 min

T/A04: (Termina de anotar la respuesta anunciada por el docente: “25 pesos de cada 100)
T/M: (Repite) (Si saben a donde estoy? 25 de cada cien.

T/A04-272

La tarea siguiente es referida a que un anuncio de “Super Ofertas” ofrece 1 [una] bocina por
$700 y tiene un descuento de 20%, entonces, “;cuantos pesos por cada 100 descontaran a
las bocinas?”

44:02 min

T/M: (Lee textualmente la siguiente tarea pero es inmediatamente interrumpido) Dice
(Cual...?

Grupo: (Arrebata la palabra del docente y grita una posible respuesta) 20 pesos por cada
100 en las bocinas

T/M: (Duda) A... ver,

T/A04: (Deja de inclinarse mientras se oye que uno de sus compaferos ha propuesto una
solucidon posible a la tarea correspondiente)

T/M: (Duda y nuevamente lee textualmente) A ver
descontaran a las bocinas?”

44:06 min

T/A04: (Grita) 20 pesos...

T/M: (El mismo se contesta) 20 pesos de cada cien, asi ponganle 20 pesos de cada 100 6 20
de cada... [Inaudible]

44:17 min

T/M: (Comienza a leer textualmente la siguiente tarea) Dice...

44:19 min

[3

‘,cudntos pesos por cada 100
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T/A04: (Escribe apresuradamente porque sabe el docente ya comenz6 a plantear el
siguiente enunciado problemadtico, de hecho uso abreviaturas: “20 p. de cada 100”)

T/A04-273
Se plantea el siguiente problema: “;Qué descuento debera tener un producto para pagar
s6lo $70 por cada $100?”

44:17 min

T/M: (Comienza a leer textualmente la siguiente tarea) Dice “;qué descuento debera tener
un producto para pagar s6lo $70 por cada $100?”

44:25 min

T/A04: (Al pasar la punta de su lapiz por todo el enunciado problemadtico que se estd
procurando resolver, podemos suponer que hizo una lectura rapida del mismo e
inmediatamente grita, pareciendo querer ser el/la primero [a] en decir la posible respuesta)
.70...?

T/M: (Rechaza la propuesta de T/A04) No...

44:27 min

Grupo: (Alguien dice en voz alta) (El 30%...7

T/M: (Pone cara de asombro y luego relajadamente repite viendo hacia T/A04) El 30%... Es
lo que les decia, en realidad ;cuanto pagd? El 70% ese rato lo vimos.

44:53 min

T/A04: (No refuta su idea y se conforma con anotar lo que anuncié el docente como valido:
“30% de descuento”)

T/A04-274
Se inicia a responder la pagina 129 de la leccion 57, concretamente dice:

“3. Con frecuencia, en las tiendas también se hacen recargos a los articulos. ;Sabes cuando
ocurre esto? Un empleado de un almacén estd calculando los recargos que se haran a
algunas prendas de ropa que se venderan a plazos. Completa las siguientes tablas
calculando los recargos que faltan.

“x”a5% “x” a 10% “x” a20%
$100 $5 $50 $50
$200 $100 $100 $20
$400 $250 $400 $80

$25 $300 $30 $500

$700 $45 $160
$800 $80 $900
$1000 $950 $200
$1500 $1100 $300
45:00 min

T/M: (Dice y lee textualmente) Siguiente, “con frecuencia, en las tiendas también se hacen
recargos a los articulos. ;Sabes cuando ocurre esto?”

CCLXXIII



T/A04: (Mira atentamente al docente y murmurea como si tratara de contestar la pregunta)
Con con con...

T/M: (Aclara) Cuando no se paga a tiempo, por ejemplo, cuando su papa iba a pagar la
tenencia y se acabo el plazo el 31 de Marzo, si la quieren pagar el primero de Abril le van a
hacer una tanto por ciento de...

45:29 min

T/A04: (Interviene diciendo) Mas...

T/M: (Aclara)... Recargo, o sea va a tener que pagar de mas. Y si pasa otro mes, otro por
ciento mes y si pasa otro mes... [Inaudible]

Grupo: (Mucho ruido)

T/M: (Sigue aclarando) Por eso cuando pasa un afo a veces pagan el doble de que tenian
que pagar

T/M: (Cuestiona) Depende... [Inaudible] Le dice la tesoreria, le vamos a aumentar el punto
5 (cinco) por ciento... [Inaudible]

45:59 min

T/A04: (Mira fijamente el enunciado que estaba definiendo el docente)

T/M: (Aclara) Eso seria recargos o intereses, intereses moratorios... Por no pagar a
tiempo...

46:08 min

T/M: (Lee textualmente) Dice asi: “Un empleado de un almacén esta calculando los
recargos”

T/A04: (Mira la tarea independiente del docente, pasea su punta y la retira)

T/M: (Aclara) Si alguien estd acostumbrado a vender... [Inaudible] unos chones y me los
va a dar a crédito, ;como...? Me a dar 6 calzoncitos y se lo voy a pagar en 6 meses...
Grupo: (Hacen exclamaciones como de protesta) jAh...!

T/M: (Aclara) No le pagan lo mismo, le tienen que aumentar un poco mas para que les el
que va ir a cobrar, el que... el tiempo que les tarda en que les van a dar el dinero, todo eso,
entonces, ya ahi salen recargos... [Inaudible].

T/A04-275

3. Con frecuencia, en las tiendas también se hacen recargos a los articulos. ;Sabes cuando
ocurre esto? Un empleado de un almacén esta calculando los recargos que se haran a
algunas prendas de ropa que se venderan a plazos. Completa las siguientes tablas
calculando los recargos que faltan.

“x”a5% “x”a 10% “x”a20%
$100 $5 $50 $50
$200 $100 $100 $20
$400 $250 $400 $80

$25 $300 $30 $500

$700 $45 $160
$800 $80 $900
$1000 $950 $200
$1500 $1100 $300
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La tarea es la siguiente: Si el recargo equivale al 5% ;cuanto va a pagar si la prenda vale
$100?

T/M: (Lee textualmente) Dice asi...

46:54 min

T/A04: (Paralelamente a lo que va diciendo el docente, posiciona la punta de su lapiz sobre
las tablas que tienen por resolver, brinca la punta de su lapiz de una columna a otra)

46:58 min

T/M: (Vuelve a repetir) Dice...

Grupo: (Sarcasmo y risas) ;Qué dice...?

T/A04: (Sigue revisando las relaciones numéricas propias de las tablas mientras otros se
divierten)

T/M: (Plantea) Si... [Inaudible] y le vamos a hacer el recargo del tanto por ciento dice del
5%, {cuanto le vamos a aumentar?

47:07 min

T/A04: (Contesta para si, muy suavecito, apenar y se alcanza a oir) 5 [cinco]...

T/M: (Repite) 5... Pesos

T/A04-276

3. Con frecuencia, en las tiendas también se hacen recargos a los articulos. ;Sabes cuando
ocurre esto? Un empleado de un almacén esta calculando los recargos que se hardn a
algunas prendas de ropa que se venderan a plazos. Completa las siguientes tablas
calculando los recargos que faltan.

“x”a5% “x”a 10% “x”a20%
$100 $5 $50 $50
$200 $100 $100 $20
$400 $250 $400 $80

$25 $300 $30 $500

$700 $45 $160
$800 $80 $900
$1000 $950 $200
$1500 $1100 $300

La tarea es la siguiente: Si el recargo equivale al 5% ;cuanto va a pagar si la prenda vale
$200?

47:05 min

T/A04: (Tiene posicionada la punta de su lapiz sobre el renglon primero de la tabla
47:09 min

T/M: (Cuestiona) ;Y si costaba 200?

47:11 min

Grupo: (Coro) 10...

T/A04: (En coro con el grupo y los anota) 10...
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47:14 min

T/M: (Rechaza la propuesta del grupo) No...

T/A04: (Ipso facto cuestiona y apenas y se le oye que dice) /No...?

47:16 min

T/A04: (Borra en el acto su aparente error)

Grupo: (Hay nuevas propuestas) No... ;20...?

T/M: (Se da cuenta de que no hay alguna respuesta cercana a lo que pide y dice) ;/No...?
47:19 min

Grupo: (Alguien grita) 5.5%

T/A04: (Saca de su mochila una goma al parecer mejor que la anterior y borra haciendo
caso omiso de lo que sus compaifieros proponen, en todo caso sabe que esta mal)

Grupo: (Apenas y se oye) (25...7

T/M: (Cuestiona) ;Sera...?

Grupo: (Gritan nueva propuesta y luego surgen muchos murmullos) 20.5...

T/M: (Pone orden) A ver... [Inaudible] Es el 5%, Vein..