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Resumen. Este reporte de investigacion centra la atencion a la negociacion de significados en
la clase de geometria en el nivel medio superior, cuando se pretende ensefiar conceptos y
procesos matemadticos ligados a la nocidn de semejanza. Uno de los obstdculos en la evolucion
de este concepto ha sido la relacion entre los aspectos figurativo y numérico. El marco tedrico
en el que se situa nuestra investigacion es el andlisis conversacional (AC) y el enfoque
interaccionista. Aqui expondremos un segmento de andlisis que ilustra estos aspectos en el
desarrollo de una clase en particular. Consideramos un modelo de investigacion cualitativa,
basada en el método etnogrdfico, en donde el episodio que en este reporte presento forma
parte de un conjunto de observaciones de clases y de entrevistas, como parte del trabajo
interpretativo.
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Introduccion

En los uUltimos afios, se ha incrementado notablemente el nimero de investigaciones que se han
ocupado de comprender la practica del profesor de matematicas. Algunos trabajos estan
orientados a identificar la influencia de los diferentes dominios del conocimiento del profesor en
relacion con la practica (Aubrey, 1996; Escudero y Sanchez, 1999). Otros trabajos adoptan un
caracter mas sociocultural, partiendo de una perspectiva de la ensefianza que “implica
comprender y negociar significado a través de la comunicacion” (Herbst, 2006, 2002; Martin,
Soucy, Wallace y Dindyal, 2005). Estas investigaciones han tratado de describir e interpretar la
actividad de los profesores, buscando regularidades en las interacciones que desarrollan

profesores y alumnos en la practica cotidiana.

También desde la teoria de situaciones didacticas algunos investigadores (Hersant y Perrin-Glorian,
2005; Laborde y Perrin-Glorian, 2005) analizan las practicas del profesor en clases ordinarias. En 347
este enfoque, las técnicas de ensefianza empleadas por el profesor ayudan a comprender sus

acciones; su caracterizacidn y estudio son objetos de investigacion. Otras perspectivas se apoyan
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en el analisis empirico de la interaccién en el aula y del complejo conjunto de relaciones que se
genera entre profesor-alumno-contenido, colocando el énfasis en la relaciéon profesor contenido

(Bromme y Steinbring, 1994; Steinbring, 2005).

Diversos estudios desde la perspectiva interaccionista y la etnografia (Voigt 1995; Bauersfeld,
1995; Krummheuer 1995; Eisenhart, 1988) definieron formatos o patrones de interaccion del
maestro y los estudiantes en el que la funcionalidad del discurso en el salén de clases y los

significados matematicos son construidos interactivamente.

En este trabajo de investigacidn se busca al analizar la practica educativa que es comprender los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la interaccidén educativa en el aula y poder explicar cdmo
se producen. Esto es, cdmo es posible que la conjuncién de actuaciones e intervenciones del
profesor y alumnos en interaccion, comunicandose, haciendo preguntas, argumentando un

conjunto de descripciones; produzca aprendizajes.

Construir conocimiento en interaccidon requiere del lenguaje usado socialmente, que en este
trabajo describiremos como discurso. El discurso incluye tanto la comunicacién oral o escrita entre
los participantes (Candela, 1999). Asi, el estudio de la forma en la que maestro y alumnos
participan en la interaccién nos ayuda a entender cuales son las condiciones de significacién que se

crean en una clase ordinaria cuando se pretende ensefiar la nocion de semejanza.

El marco tedrico en el que se sitla nuestra investigacion es el andlisis conversacional (AC) vy el
enfoque interaccionista. De acuerdo al enfoque interaccionista, la construccién individual de los
significados tiene lugar en la interaccion con la cultura de la clase mientras que al mismo tiempo
contribuye a la constitucién de esta cultura (Cobb y Bauersfeld, 1995). Esta aproximacién se apoya
en el supuesto de que se generan diferentes practicas en el aula, si se toma a las matematicas
como un conjunto de verdades objetivas, como algo existente y documentado objetivamente, o si
se ve la préctica en el aula como un proceso de matematizacidn compartida, guiada y convenios
que emergen de la misma practica (Voigt, 1994). El estudio del discurso desde la perspectiva de
andlisis conversacional (Garfinkel, 1967) las interacciones discursivas se estudian no sdlo por su
contenido gramatical, sino por su significado en el contexto de la secuencias con otros turnos de
intervencion. Asi, la negociacién del significado incluye tanto contenidos académicos que se van
construyendo con cada intervencion como las acciones por medio de las cuales se realiza esta
negociacion.
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Metodologia

La investigacidon esta enmarcada en el paradigma cualitativo, basado en el método etnografico
(Erickson, 1986). El enfoque etnografico, permite obtener informacion relevante del contexto de la
clase, que es importante para nuestra interpretacion. Esta metodologia permite realizar un
estudio secuencial de las situaciones de ensefianza (Reséndiz, 2006). La perspectiva etnogréfica
que consiste en describir y reconstruir analiticamente los escenarios y grupos que protagonizan y
participan en las prdcticas educativas, poniéndolas en un registro linglistico que permita a sus

lectores representarselos tal como aparecié ante la mirada del investigador.

Los registros de las observaciones se hicieron tan completos como la dindmica del trabajo del
grupo lo permitié. Se debe considerar que éstos representan un intento por describir lo que
sucedia en el aula en ese momento, lo que hacia el maestro y lo que hacian los alumnos, ademas
de la interaccion discursiva que fue posible registrar. De manera complementaria, se echd mano
de tecnologia de audio y video a fin de tener datos lo mas fieles posible. El audio se grabo con tres
micréfonos, uno colocado en la mesa del profesor y, dos colocados en la parte trasera del aula
para intentar captar las intervenciones de los alumnos de la parte posterior. Ademas del audio y
video se tomaron registros etnograficos, los cuales aportan elementos interesantes de lo sucedido

en el salén de clases en relacion con la tematica discutida.

En esa direccién, los episodios que en este articulo presento forma parte de un conjunto de

observaciones de clases y de entrevistas, como parte del trabajo interpretativo.

Algunos resultados obtenidos

El profesor Alfonso participante en el episodio que a continuacion se va a desarrollar, tiene una
experiencia docente de seis afios en la educacién media superior. Manifiesta una cierta
preocupacion por mejorar su propia formacién, participando en diferentes cursos y diplomados
ofrecidos por la Facultad de Matematicas, la Universidad Auténoma de Guerrero y la Asociacién
Local de Profesores de Matematicas. Su predisposicion a participar en toda clase de iniciativas que
pudiesen aportarle alguna mejora en su labor profesional, fue la razén principal por la que se

presto a participar en este estudio.
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El profesor Alfonso entiende el concepto “semejanza” como un modo de conectar la visién
numeérica con imagenes graficas, que implica que los alumnos comprendan las imagenes graficas
como algo proporcional. Esta forma de concebir la semejanza que enfatiza lo numérico-algebraico
se hace evidente en la seleccion de los ejercicios planteados a los estudiantes. El uso y los
diferentes roles que éstos juegan en la ensefianza les permiten visualizar la proporcionalidad que
hay en la semejanza. Entre las ideas en que Alfonso desea hacer hincapié en sus explicaciones,

destaca la importancia de que los alumnos reconozcan figuras semejantes.

En el segmento siguiente se aprecia la preocupacion por parte de los alumnos por no poder
resolver el problema planteado. El profesor busca facilitar el contenido al alumnado por medio de
explicaciones vy justificaciones ligadas a proporciones, con el interés de propiciarles la reflexion
sobre el problema. En el transcurso de la clase, maestros y alumnos deben negociar significados
matematicos. Los conflictos potenciales durante dicha negociacidn son minimizados a través de

rutinas y obligaciones, tal como se aprecia en el siguiente dialogo:

Extracto 5.3

P: Ahi estd la figura écudnto vale “x”?, écudnto vale “y”? (cuestiona al grupo, mientras borra el
pizarrén) y écudl es la razon? Recuerden que la razon es el cociente de dos cantidades. (Qué paso?,
éya? (dice a un alumno que se dirige a él mostrando su libreta, a quien pregunta) écudnto te da la

razon?

Ao: No le entiendo (en voz alta).
P: jShhh! ¢ya tienen su resultado? (el profesor ignora por un momento al alumno)
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As: No.

P: éComo?, éno le entiendes?

Ao: No, no le entiendo.

P: La informacion aqui estad (sefiala las hojas que les entregd).
Aa: jProfe! (una alumna se levanta y se dirige al profesor).
Ao: No le entiendo.

P: Permiteme (el profesor se percata de que los estudiantes no han comprendido el problema). jA ver
compaifieros! Yo siento que les serd de gran utilidad la explicacion que les voy a dar sobre las

proporciones de un triangulo. Miren, lo van a poder resolver todos, sélo si ponen atencion. A(grupo-1)

En el segmento anterior se observa la dificultad que tuvieron los alumnos al interpretar el
problema planteado por el profesor, ya que esta aproximacién al concepto no estd dentro la
relacién intrafigural, sino las figuras estan en disposicion homotética. Podemos percatarnos que

los alumnos presentan mas dificultades al resolver problemas que estan en tal posicion.

En el siguiente segmento, el profesor selecciond el problema con la finalidad de que el alumno
resolviera el problema de diversos tridngulos semejantes en diversas posiciones y que también

identifique, cuando dos triangulos son semejantes y cuando no.

Extracto 5.5

P: A ver compaiieros, asi es la figura que ustedes estdn analizando. El triangulo ABC y el triangulo

ADC, éson semejantes? Empezamos, équién quiere participar? A ver, tu argumento Jonathan.

Ao: No son semejantes.
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P: No son semejantes, é¢por qué no son semejantes estos triangulos?
As: Porque sus lados no son iguales (risas).
P: El argumento, ¢épor qué no nos convences al decir que no son semejantes?

Ao: Tales de Mileto dice en su teorema que para que un tridngulo sea semejante debe pasar una

linea paralela en uno de sus lados, y ahi no hay ninguna linea paralela.

P: No, pero tu la puedes trazar. El dice que no por su argumento. A ver, compafiero, {son semejantes

0 no son semejantes?

Ao: No son semejantes.

P: El compaiiero también dice que no son semejantes, épor qué? (se dirige al alumno).

Ao: Por sus dngulos.

P: Pero este dngulo (A) es igual a este (B).

As: No.

P: No, bueno, son diferentes (escribe en el pizarrdn), éen qué te basas para decir que son diferentes?
Ao: Porque la abertura... (lo interrumpe el profesor).

P: Pero, yo quiero que alcancen a observar lo siguiente.

Aa: Si, son iguales.

P: Permiteme un poco. Nosotros no estamos hablando para nada de este tridngulo (BDC), voy a
remarcar con verde los tridngulos de los que hablamos, del triangulo ABC y del triangulo ADC para
que se distinga mejor. De esos dos triangulos, del rojo y del verde. Entonces no tiene caso que

consideremos el angulo (B) o si? A (grupo-1)

El segmento muestra que se producen algunas modificaciones de las explicaciones con base en la
interaccion propiciada por la busqueda de la complementariedad entre las versiones de los
alumnos y del profesor. De los analisis de las interacciones profesor-alumno, se encontrd que las
intervenciones del profesor tienen doble funcion: de solicitar explicaciones y de tratar de

orientarlas regulando el curso de la clase.
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Por otro lado, la negociacion en el aula puede ser encubierta por un poder asimétrico entre el
profesor y los estudiantes. Ciertamente, las adaptaciones del maestro y de los alumnos son
motivadas por diferentes intensiones y adquieren diversas formas. Los estudiantes intentan
responder de manera acertada a los cuestionamientos del profesor, adaptan sus respuestas en
funcién de las intenciones del docente, tratan de identificar las expectativas del profesor que
difieren de sus conocimientos previos para ajustarlas a las condiciones de la clase de matematicas.
A pesar de que el profesor intenta de modo consciente influir en el contenido matematico en
juego, también se interesa en el proceso de desarrollo de la adaptacion de las respuestas de los

estudiantes.

Conclusiones

En el saldon de clases, las explicaciones de los maestros se enmarcan en dos momentos de
conversacion que tienen finalidades muy claras: en el primer momento se crea el contexto inicial
de partida y en el segundo se plantean ciertas preguntas y tareas que el alumno debe resolver.
Una vez garantizado el punto de partida inicial, se encuentra que lo que caracteriza al profesor en
el desarrollo de la explicacidn es el planteamiento de una serie de preguntas, la cual regularmente
obtiene poca o nula participacién de los alumnos. Podemos decir, que una base contextual del
discurso en clase la forman un bloque de normas que definen las actividades educativas necesarias
para el éxito de la participacion de parte de los alumnos en el discurso educacional. Utilizamos el
término contextual para referirnos a todo lo que los participantes en una conversacién conocen y

comprenden.

En el caso analizado, no se propicia una interaccion maestro-alumno que favorezca la
comunicacion y la negociacion de significados. “La riqueza de la construcciéon de significados en la
interacciéon, mds que un proceso que parte de la diversidad de opiniones, termina como un
proceso donde se negocian y articulan significados [...]” (Reséndiz, 2004, p. 196). La construccion
de significados permite evolucionar el contenido en juego, de tal suerte que condiciona el

funcionamiento estable de una clase.

Hasta aqui hemos pretendido presentar, tanto la perspectiva tedrica y metodoldgica en la que se

sitia nuestro trabajo, como algunos elementos de nuestros resultados que hemos obtenido.
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Creemos que, gracias a la orientacién cualitativa y etnografica nos ha sido posible ver la
importancia del analisis del discurso en el aula y comprender los complejos procesos a través de
los cuales los distintos participantes contribuyen a la construccién de significados en el contexto

escolar.
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