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Resumen

En este articulo se realiza un andlisis de la relacion existente entre las dificultades presentes
en el proceso de aprendizaje matematico y la normatividad que se establece a través de la
gestion de aula, partiendo del concepto de funcion cuadrética. En la primera parte se
presenta algunos presupuestos tedricos que se comparten y ayudan a fundamentarlo,
explicitando lo que se entiende por normatividad en el aula de matematicas, ampliando la
mirada sobre la incidencia que tiene las distintas interpretaciones que hacen agentes
particulares de un aula especifica de normas sociomateméticas tanto tedricas como
emergentes en el proceso, mostrando la importancia de asociar los factores socioculturales
con las dificultades de aprendizaje matemaético.
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Presentacion del problema

Una de las reflexiones principales que se ha hecho en investigacion de la didactica de las
matematicas, refiere a lo que se debe hacer y saber para optimizar la ensefianza de los
conceptos matematicos (D’Amore, 1999). Para efectos de dicha “optimizacion”, se hace
importante, por no decir necesario para la comunidad académica, complementar y obtener
otros criterios sobre la determinacion de dificultades en el proceso de aprendizaje de los
conceptos matematicos por parte de los estudiantes.

Ahora bien, Font y Planas (2002) plantean que la determinacion de dichas dificultades ha
sido enfocada desde dos grandes tipos o perspectivas; la cognitiva y la epistemoldgica.
Dichas perspectivas son caracterizadas por Llinares y Godino (2000) como un enfoque
individualista, al que a grandes rasgos refieren como el enfoque que tiende a explicar el
aprendizaje matematico como un producto de las leyes del desarrollo cognitivo y de la
auto-orientacion del individuo que experimenta un problema. De acuerdo con lo anterior,
varios autores (Planas y Font, 2002; Llinares y Godino, 2000; Gorgorio y Planas, 2001;
Garcia y Martinon, 1998; entre otros) plantean que estas perspectivas han ofrecido
explicaciones parciales que no permiten abarcar la complejidad de las dificultades que se
presentan en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Respecto a esto,
Garcia y Martinon (1998) establecen que proceso de aprendizaje matematico a su vez
comprende interacciones entre profesor y alumnos que con frecuencia estan regidas por
‘obligaciones’ o normas no explicitas, cuyo conjunto se ha denominado como contrato
didactico. Segun Godino, Bencomo y Font (2006) “el contrato didactico aparece como el
producto de un modo especifico de comunicacion didactica que instaura una relacion
singular del alumno con el saber matemdtico y con la situacion didactica”. Este producto
de la gestion de aula desarrolla habitos especificos entre el maestro y el alumno,
convirtiéndose asi, de acuerdo con Gascon (1997), en un eje articulador de las practicas de
aula el cual fija criterios de validez sobre el aprendizaje de un concepto matematico. De
acuerdo con Planas (2002) junto con los obstaculos cognitivos derivados de las situaciones
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interpersonales en los procesos de aprendizaje, existen obstaculos en la comprension de las
formas de participacion en el aula que influyen inevitablemente en estos procesos. Dichos
obstaculos se pueden asociar con las dificultades que tienen los estudiantes por intentar
comprender y aplicar los elementos legitimados de la dinamica general del aula
(Zevenbergen, 2002), entre ellos las normas de regulacion que hacen parte de dicha
dinamica social. De esta forma el aula puede verse como una microcultura que tiene como
base procesos comunicativos, en donde los participantes del aula interactian, se
intercambian maneras diferentes de entender las normas, lo que resalta la importancia de
establecer cuales son dichas maneras correctas o candnicas de actuacién y cuales son las
supuestamente inadecuadas (Planas, 2002). Es asi, que tanto los procesos individuales
como los procesos sociales se deben tener en cuenta para dotar de sentido a los mismos, ya
que se concibe el desarrollo de la comprension personal de los individuos a través de su
participacion en la negociacion de las normas del aula, incluyendo las generales y las que
son especificas de la actividad matematica (Llinares y Godino, 2000). En este sentido
Planas (2002) argumenta que los diferentes niveles de comunicacion y participacion en el
aula de matematicas, no son una mera cuestion de habilidades matemaéticas, sino que a su
vez es necesario reconocer que los agentes que hacen parte de este entorno no son
igualmente considerados y que las relaciones entre ellos no estan libres de valoraciones,
reconociendo que las dimensiones culturales y sociales no son condiciones periféricas del
aprendizaje matematico sino parte intrinseca del mismo (Vergel, 2004).

En esta via Yackel y Cobb (1996) han mostrado que la diversidad de interpretaciones de
una norma es muy habitual en cualquier contexto de practicas. En el caso del aula de
matematicas, es posible reconocer la existencia de una distancia entre la interpretacion de
las normas hecha por un participante y la interpretacion de esas mismas normas hecha por
otro participante. Uno de los factores que pueden producir aquella distancia, es el hecho
que las normas del aula de matematicas acostumbren a ser poco explicitadas, lo que
contribuye a que esta distancia sea muchas veces dificil de reducir (Planas y Gorgorio,
2001). De acuerdo con estos autores, el caracter polisémico de las normas hace poco
razonable pensar que puedan sean entendidas de forma inmediata e igual por todos los
participantes del aula, y aunque no es posible poder anticipar dificultades asociadas a las
diferentes interpretaciones que hacen los estudiantes de las normas, si es posible asumir que
dichas dificultades interfieren en los procesos de aprendizaje (Font y Planas, 2002). La
distancia que existe entre las interpretaciones que hacen los estudiantes de las normas,
refiere a significados no compartidos que dan los estudiantes a las mismas. Font y Planas
(2002) argumentan que esta distancia puede originar falta de comprension de los conceptos
matematicos causando consecuencias importantes para el sujeto que aprende. Es por esto,
que se hace necesario detectar diferencias significativas en la comprension de una
determinada practica matematica, ya que es razonable pensar que las dificultades en el
aprendizaje sean en parte debidas a las ambigledades en la interpretacion de la norma dada
en el contexto del aula (Planas y Gorgorio, 2001).

Marco tedrico de referencia conceptual

Normatividad en los procesos de aprendizaje matematico. Reconocer el concepto de norma
en un sentido mas amplio, se hace util, en cuanto permite comprender dinamicas de
funcionamiento del aula, dando la oportunidad de acercase a los procesos de aprendizaje de
manera mas rigurosa, y mas aun, cuando la diversidad cultural de significados para las
normas es un rasgo distintivo de cualquier entorno comunicativo (Planas, 2002). Ahora,
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concebir el aula de matematicas como un entorno comunicativo, en donde se acumulan
distintos significados culturales, algunos compartidos y otros no, la convierte en una
microcultura que genera algunos de los elementos propios de toda cultura, entre ellos las
mencionadas normas de actuacion. Al interior de esta microcultura, emergen y se
establecen normas de tipo social que ayudan a caracterizarla. Las normas sociales pueden
ser independientes de la materia en estudio (Yackel y Cobb, 1996) y hacen parte de la
estructura de participacion y dindmica entre profesor y alumnos, entre alumnos y en el
transcurso de las acciones e interacciones que ocurren en el aula (Planas, 2002). Ya que
estas normas sociales son independientes de la materia en estudio, varios autores (Yackel y
Cobb, 1996; Planas y Gorgorio, 2001) han determinado la existencia de normas propias del
aula de matematicas, denominadas normas sociomatematicas. Estas normas son
caracterizadas como el conjunto de explicitos o implicitos en el aula de matematicas que
influencian o regulan el desarrollo y la interpretacién de la practica matematica. Por
ejemplo, lo que cuenta como matematicamente diferente, sofisticado, eficiente o elegante
en el desarrollo de las practicas matematicas, el rol del alumno en relacién con el
conocimiento matematico ante una cierta tarea, la determinacion de cuando una solucion es
distinta a una dada o las pautas de comportamiento ante la actividad matematica son
distinguidas como normas sociomatematicas (Yackel y Cobb, 1996).

De acuerdo a esto las normas sociomatematicas se convierten en aspectos normativos del
discurso o retérica matematica, que son especificas de la actividad matematica de los
estudiantes y que regulan las argumentaciones matematicas. Segun Godino y otros (2006)
se habla de normas “sociomatematicas” y no unicamente “matematicas” puesto que la
determinacion, descripcion y valoracion de una norma solo es posible dentro de un contexto
social (clase, nivel, institucion, etc.) y en relacion a unas practicas operativas y discursivas
en el seno de una comunidad o contexto social que sirven de referencia.

Ahora bien, las normas matematicas son diferenciadas de las sociomatematicas en cuanto
son el conjunto de practicas matematicas en el aula y las diferentes trayectorias posibles en
el comportamiento matematico de alumnos y profesor ante una actividad propuesta, como
por ejemplo los criterios de legitimacion de una solucién matematica o la formulacion de
enunciados, entre otros (Planas y Gorgorio, 2001; Godino y otros, 2006), y que de alguna
manera son independientes del comportamiento social.

Incidencia de la normatividad en los procesos de aprendizaje matemético. Varios autores
(Yackel y Cobb, 1996: Planas y Gorgorio, 2001; Garcia y Martinon, 1998) han observado,
tanto la diversidad de interpretaciones de diferentes normas que se establecen en la cultura
de aula particular, como la incidencia o interrupciones de estas interpretaciones en los
procesos de aprendizaje, encontrando evidencia de dificultades asociadas a este fendmeno.
Un ejemplo de ello, son las formulaciones de enunciados y las diferentes interpretaciones
que subyacen por parte del alumno, o las diferentes argumentaciones que se dan a los
procesos de solucion a un problema dado y su valoracion por parte de los agentes
involucrados. Asi mismo, Planas (2002) argumenta que la existencia de diferencias
culturales puede dar lugar a conflictos de tipo comunicativo, que refiere a diferentes
aspectos relacionados con el contexto del aula, tales como el conocimiento cultural, normas
y valores, relaciones de poder entre participantes. Como se ha argumentado, en esta
microcultura se pueden encontrar diversas normas tanto explicitas como implicitas, las
cuéles estan sujetas a diferentes interpretaciones por parte de los estudiantes (Yackel y
Cobb, 1996: Planas y Gorgorio, 2001). De acuerdo con esto es posible afirmar que cuando
los significados no son compartidos, es decir, cuando existe diversidad de interpretaciones
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de una misma norma, se puede originar falta de comprension por parte de los estudiantes y
acabar derivando, en términos de Bishop, en un conflicto cultural, es decir, a una distancia
entre los valores y significados atribuidos a situaciones de aula por el profesor y aquéllos
atribuidos por el alumno. En efecto, segin Planas (2001), la intencion de las instrucciones
enviadas por el profesor no tiene por qué coincidir necesariamente con la interpretacion de
las instrucciones recibidas por el alumno, lo que en algunas ocasiones produce falta de
comprension y por ende dificultades en la practica matematica, evidenciadas en la falta de
participacion en el discurso matematico entre otras.

Metodologia

Enfoque metodologico. Este trabajo tiene como enfoque metodoldgico la etnografia
cualitativa educativa, la cual apunta a descubrir lo que ocurre en el &mbito escolar en la
forma mas descriptiva posible, y asi mostrar resultados significativos a través de la
interpretacion y compresion de los datos recogidos en un aula de clase determinada (Goetz
y LeCompte, citado por ICFES p. 130, 2002). Se retoma este aporte, ya que a partir de un
estudio de caso determinado, es decir observando cierto grupo humano, se busca ampliar la
mirada sobre fendmenos especificos de lo que sucede al interior de un proceso aprendizaje
en un aula de clase determinada, frente a una teoria que enmarca dicha observacion. Junto
a esto se hace necesario tener en cuenta la forma como seran recogidos los datos, segln
Bausela (1997, p. 4) los requisitos iniciales para el desarrollo de las acciones metodoldgicas
necesarias, se encuentran la planificacion, la observacion y al finalizar la reflexion y
evaluacion de lo observado, fases metodoldgicas que se denominan como investigacion
accion, que segun el autor mencionado, se relaciona con la comprensién de los problemas
practico cotidianos de los profesores, interpretando lo que ocurre desde el punto de vista de
todos los actores de la situacion problema y a través de la vision participativa de todos
ellos.

Unidad de estudio y recoleccion de la informacion. La recoleccién de datos se realizd a
través de una observacion no participativa de tres sesiones de clase en el I. E. D. Andrés
Bello en la ciudad de Bogota, con un grupo de 40 estudiantes en noveno grado. Al interior
del aula se realizaron videograbaciones de clase, observacion de las preparaciones de clase,
(las cuales giraron alrededor del concepto de funcidn cuadratica) revision de talleres
desarrollados por los estudiantes, entrevistas semiestructuradas tanto a profesora como a
alumnos en diferentes fases y un cuestionario argumentado.

Categoria de analisis establecida. Durante el desarrollo de este proyecto de establecieron
categorias teoricas y emergentes tanto de normas sociomatematicas como de normas
matematicas. A continuacion se muestra (ver Tabla 1) la categoria que refiere a la norma
sociomatematica establecida y sobre la cual se desarrollara el anélisis.

Tabla I. Categoria teorica y emergente (Norma Sociomatemadtica)

Tedricas
Categoria Cultural: Norma Sociomatematica (NSM):
Nermas usadas o sugeridas en el aula durante @l | Establecar lo  que se considera  come
periodo de participacion de alumno, diferentes de las | explicacion'argumento maremdricamenre aceprable en
esperadas por él la actividad matemdrica
Emergente

Norma Seciematematica Profesora (NSMP);
Seguimients de los procedimientos yio formulas generales descritas en ¢l libro de texto

Norma Sociomatematica Estudiantes p (NSME ).
Unlitzacién de procedimientos y férmulas generales para solucionar ecuaciones cuadrdricas
independientemente de los ripos v de las diferencias existentes entre ellas.

Interpretacion
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Anélisis de datos

Identificacion interpretaciones de NSM que hacen los agentes del aula. Establecida la
norma sociomatematica teorica NSM, se inicio el andlisis de la informacion recolectada con
el fin de descubrir interpretaciones que tanto como profesora y alumnos realizaban de dicha
norma (interpretaciones NSMP y NSME). En el proceso de triangulacion de la informacion,
se relacionaron y diferenciaron los aspectos que dieran cuenta de las normas establecidas,
asumiendo como afirman Planas y Gorgorio (2001) que existen intersecciones entre ellas.
En primer lugar se mostrara informacion simplificada como fragmentos de las
transcripciones de la primera sesion de clase relacionada con NSM, junto con informacion
aportada por la profesora tanto en el cuestionario estructurado como en la entrevista
realizada en la primera fase, lo cual sostiene la interpretacion que la profesora da a la
norma.

Cuadro VIII. Fragmento entrevista profesora primera fase.

Entrevistador: [ qué tipo de trabafo le gustaa usted privilegiar como docenie?, en este caso
para el rabajo de las ecuaciones cuadrdticas

Prafesora: "Los chices estdn analtzande los textos, ¥ ya pues también ivlos capacitande a
gue interpreten los textos matemdiicos. Ellos ya tienen que estar en esa capacidad de ir
desarrollends ese, el poder sacar las cosas, entender las cosas, sin que el maeswro les esté

P

explicands, sino gue ellos las entiendan a través de los textos, una comprension del texto
matematica ™

En el fragmento de la entrevista (Cuadro VIII), se observa la intencion de la profesora
respecto del andlisis del libro de texto que quiere que los estudiantes hagan, puntualizando
sobre el papel explicativo que quiere que el libro de texto desarrolle en la préctica
matematica. Este elemento se asocia con NSM, desde el punto de vista que son los
estudiantes quienes deben argumentar y explicar desde el analisis y la interpretacion que
hagan de lo que aparece en el libro de texto (GM). Se usa GM para describir la Preparacion
de clase planteadas en el aula producto del libro texto, la cual refiere a explicaciones de tipo
matematico de soluciones de ecuaciones cuadraticas, con una puesta en escena de formulas
matematicas y ejemplos desarrollados.

En los siguientes fragmentos se puede apreciar la manera como la profesora interpreta la
NSM.

Cuadro IX. Fragmentos de las transcripciones realizadas de la primera sesion de clase.

Profesora: No, pero &l cazo trez no s azi. Yo les aconzejo que miren las forocoplasy tienes que revizar bien
cudles son las caracteristicas de este tercer caso. Miras bien, porque si este esta mal, entonces no ¢s la
respuesia de este tercer caso. Despuiés cuando ti mires ese proceso entonces ahi si miras este cuadro
(sefala ultimo cuadro Caszo 3). Cuando revises el tercer caso vas a encontrar ahi 3i como se halla la
solucton en general

Jorge: Ah

Profesora: A cualquier ecuacion pero de esta forma

Jorge: St

Profesora: Entonces mira blen la fotocopia

Jorge: ... (Sa ratira sin responder a las observaciones)
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Luis: Ezte acd profe (Sefalando ol cazo 1)... Aca ze porne lo que ex12 en la guia [cierto?

Profesora: Siciaro, tienen que loer

Luis: (Senalando e caso 3) ;Profe y agui hay que hacer wr revoceso de esto (Brmula general), para
encontrar &l gempio?

Profesora- S{ wi lo puedes hacer de esa manera

Daniela: (Le entrega &l cuaderno a la Profesorg) ;T aqui profe que toca hacer?

Profesorva: [Ezto gqué ex?

Deaniea: Ez un cuavo.

Profesora: [T como sacaste exo?... No & que i extds mirando el cazo ores como @l cazo doz, y resulia gue
no son igucies. (Toma laz copiaz GM1) Mira como ez el cazo doz, ahora mira como ez el cazo trez y ahi e
ezstdn diclendo laz caracserEticas de cada cazo. Entorces wuno tiere una forma de zolucionario y el otro tiene
ovra forma, y ahi e exian dando i doz formaz. Ahora it mbraz esta forma de aoca, te dicen ia zolucidn e
wna ecuacion bxompleta con bx = ¢ = 0 y % dan la forma general Si miraz o y esio (Genala
caracrerGticas del cazo 3), 3t ok miras esia forma general &3 ia que gparece / cuadro &

ar la soluckin correct
(Toma el cuaderno y e retra)

Ahora bien, en las evidencias anteriores (Cuadro 1X) se refiere de manera mas directa, que
el seguimiento de los procesos descritos en GM son los que validan las soluciones
matematicas elaboradas por los estudiantes. Es por esto que se reconoce que el
establecimiento de lo que se considera como explicacion/argumento matematicamente
aceptable en la actividad matemética (NSM), refiere al seguimiento de los procedimientos
y/lo formulas generales descritas en el libro de texto (NSMP). El seguimiento de dichos
procedimientos y/o formulas generales descritas en el libro de texto (GM), se convierten en
obligaciones que buscan facilitar los intentos de los estudiantes para dirigir sus actividades
matematicas (Llinares y Godino, 2000). Segun Yackel y Cobb (1996) los objetivos y la
comprension de la actividad matematica estan influenciados por lo que es legitimado como
actividad matematicamente aceptable. Es decir, de acuerdo con lo mostrado, lo que se
puede considerar como matematicamente aceptable, en el aula particular observada, se
encuentra ligado al seguimiento de dichos procedimientos y desarrollos planteados en GM.
Asi mismo se reconoce que la construccion de la norma sociomatematica interpretada por
algunos estudiantes (NSME), es un elemento que surge de los procesos interactivos de
comunicacion que se dan entre profesor y alumno en la construccion de significados, el
cual tiene un papel relevante en las dinamicas de aula (Llinares y Godino, 2000). Segun
estos autores es en estas dinamicas y procesos de interaccion, que los estudiantes llegan a
aprender lo que es un argumento convincente/valido en matematicas a través de la
negociacion de los significados. En el caso del aula particular, la negociacion de
significados en torno a lo que es un argumento valido en su actividad matematica, se
refleja, como se mostr6 anteriormente en los fragmentos (Cuadro IX) i y iii, se puede
apreciar la importancia que toman las caracteristicas de cada uno de los tipos de ecuaciones
incompletas descritos en libro de texto para la solucion de las mismas. Este ultimo
elemento, puede concebirse como el significado de la norma (NSM) que se ha aceptado por
los agentes para regular la actividad matematica puesta en juego. Ahora, identificada la
norma sociomatematica interpretada por la profesora ligada al significado de la
comprension de los argumentos matematicamente aceptables, es necesario establecer asi
mismo, interpretaciones que hacen los estudiantes de NMSP, para reflexionar sobre la
manera en la que dichas interpretaciones inciden en dificultades del aprendizaje.

En primer lugar al analizar el fragmento (iii), puede apreciarse que Daniela (E1) tiene en
cuenta la caracteristica de un tipo de ecuacion particular, para buscar la solucién de otro
tipo de ecuacion distinta, a lo que la profesora reacciona imponiendo de nuevo la NMSP, es
decir, relacionando lo matematicamente aceptable con lo descrito en GM1. Como se
muestra en la figura 1V, E1 toma como referente la solucion general del caso dos, usandola
para generar el ejemplo del caso tres a partir de los datos mostrados en la tabla en GM1.
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Figura IV. Trabajo en clase alrededor de GM1 (E1) .. . . .
AR S A Cuadro XI. Fragmentos de lus transcripciones realizadas de lu primera sesion de clase (E2)

Martha: Frofe mire.

Fetmrt ax O Abx0L (ot} Profesora: {Toma el cuaderno del estudiante y sefiala la tabla de la actividad) dqui tienes qus
coloear una efemplo especifico para wna ecuacion de este easo (Caso 2), aqui estd como se
esafa -2 X X43x | #x2-Bro : realiza la solucion general y viene una solucion del gjemplo ;de cual? De este (sefiala &l caso
‘ 2). Es decir, de acuerdo a la ecuacion que ti cologues acd, de ahi sacas la solucion, pero eso

X¥¢ xrel ) 1% ‘ va depende de la ecuacion que ti cologues.
R |
Ko - 1 | Martha: 4h, pero pueds ser cualguisra.

TS T LG Profesora: Cualguisra, pero de esta forma.
X3 | Ke32 Martha: Ah,...Gracias profe (se retira).

Es decir, que E1 relaciona procedimientos o férmulas generales descritos en GM1 para
solucionar casos distintos, llevando las caracteristicas, en este caso, de las ecuaciones
incompletas tipo 2 a la solucion de ecuaciones incompletas tipo 3. Este aspecto permite
reconocer directamente la interpretacion que hace E1 de NSMP y que refiere
explicitamente a la utilizacion de procedimientos y formulas generales para solucionar
ecuaciones cuadraticas independientemente de los tipos y de las diferencias existentes
entre ellas (NSME). En esta misma via, como se muestra en el cuadro XI, Martha (E2)
interpreta que las ecuaciones de cualquier tipo pueden relacionadas con ecuaciones del caso
2, a pesar del énfasis que hace la profesora sobre los elementos que legitiman la actividad
matematica, como lo son las férmulas y procedimientos generales referidos en GML.
Martha (E2), al igual que Daniela (E1), no tiene en cuenta las caracteristicas que se
presentan en el libro de texto respecto de los diferentes casos de ecuaciones incompletas, lo
que conlleva a que relacione algunas formulas generales y/o procedimientos sin reconocer
las caracteristicas propias de cada caso, usando los elementos descritos independientemente
de aquellas caracteristicas en la actividad matematica desarrollada en el aula (NSME).
Estas interpretaciones se sostienen en el hecho de que cada uno de los estudiantes tomados
como referencia, utilizan procedimientos y formulas generales para solucionar ecuaciones
cuadraticas independientemente de las diferencias y tipos de ecuaciones que existen entre
las mismas. Respecto de la interpretacion que han hecho los estudiantes de NSMP, es decir
(NSME), y la NSMP, existen significados no compartidos de dichas normas, identificadas
en el aula observada. En otras palabras, se ha establecido una distancia entre las intenciones
de las instrucciones enviadas por la profesora y la interpretacion de las instrucciones
recibidas por los estudiantes (Planas, 2001). Respecto a este argumento, la misma autora
afirma que al no necesariamente existir coincidencia entre dichas instrucciones, es posible
que se produzca falta de comprension y por ende dificultades en la practica matematica.

Conclusiones

En este caso especifico, en donde la practica matematica construida en el aula observada
gira alrededor de la funcion cuadratica, y construidas las interpretaciones de NSM tanto por
el profesor NSMP, como por algunos estudiantes NSME de ésta Ultima, se hace importante
reconocer las incidencia de éstas interpretaciones en las dificultades de aprendizaje respecto
del concepto mencionado. Las incidencias que pueden generar las distancias encontradas
entre los significados atribuidos por los estudiantes a las normas y los atribuidos por el
profesor en el aula, como se describio anteriormente, posiblemente estén en la capacidad de
generar dificultades, produciendo los ya definidos conflictos culturales en los estudiantes.
En lo evidenciado con anterioridad, se puede observar la existencia de una interpretacion
distinta de la norma legitimada por la profesora en el aula por un grupo de estudiantes,
identificando diferencias en cuanto a las dificultades que aparecen en la actividad
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matematica. Las dificultades identificadas y evidenciadas a través de los datos usados para
el andlisis permiten observar, que es la misma interpretacion que hacen los estudiantes
(NSME) de la norma NSMP, la que introduce la dificultad en el proceso de aprendizaje
matematico especifico del aula. Ahora bien, el reconocimiento de la incidencia de factores
socioculturales en las dificultades de aprendizaje, permite abarcar de mejor manera la
complejidad de las dificultades que se presentan en el proceso de aprendizaje de las
matematicas, haciéndolas coexistir con las de tipo cognitivo y epistemologico,
independientemente del ambiente de aula que acompariie el proceso de aprendizaje de los
estudiantes. Se asume que los resultados obtenidos en este estudio son producto de una
recoleccion de datos particulares, lo cuales son de caracter explicativo, lo que a su vez
tienen como fin mostrar caracteristicas de aulas similares, dejando de lado la generalizacion
de los procesos de aprendizaje en condiciones distintas.
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