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RESUMEN DE LA PONENCIA

Esta ponencia trata acerca de como una docente de matematica de 6to grado
maneja una situacion de interaccion de toda la clase tal que esta situacion, al
crear un plano para pensar juntos en voz alta, funciona como un portal
interpersonal que contribuye a enriquecer el potencial de significacion
matematica de sus alumnos

El analisis de esta situacion, registrada en una escuela privada bilingle de San
Carlos de Bariloche (Rio Negro, Argentina) hara visible el valor de la gramatica
funcional de M. A. K. Halliday para analizar el papel de la docente en el
manejo de la interaccion en la clase

Se propondra que usar herramientas de la gramatica funcional para analizar
registros de sus propias clases y de las de otros, permite a los docentes
reflexionar, mas alla de lo obvio, acerca del para qué y el como en el manejo
de situaciones de interaccion de toda la clase abriéndoles la posibilidad de
mejorar su practica



“... el arte de la conversacion es esencial en educacion, en
contraposicion, al mismo tiempo, al adocrinamento y al parloteo
cuando la interlocucion con un maestro permite a alguien
pensarse a si mismo en su relacion al mundo y dejar al maestro
para encarar al mundo.”

Philippe Meirieu,
Frankenstein Educador
(1998, p. 78 'y 118-9)



INTRODUCCION

. Centralidad del problema de la interaccién, la comunicacion y el discurso en la
didactica de la matematica

. Consenso de que las discusiones de toda la clase son un medio util para el
aprendizaje

. Opiniones divergentes acerca del papel de la comunicacién interpersonal en la
ensefanza/aprendizaje

. Comprender como las discusiones de toda la clase promueven el aprendizaje
matematico, requiere describir en detalle el trabajo que hacen los docentes en la
conduccion de estos eventos de habla

. Investigaciones en esta linea — Bartolini Bussi, 1998a, 1998b; O "Connor, 2001;
Forman y otros, 1998; Martin y otros 2005—explican como los docentes apoyan la
apropiacion de los modos de razonar, hablar y escribir caracteristicos del quehacer
matematico por parte de sus alumnos



En esta ponencia contribuiremos a esta literatura con el analisis de una discusién en
un 6to grado en la que se intercambian ideas acerca de un problema aritmético

MARCO TEORICO

. Matematica y su didactica: Nos basamos en el enfoque de la educacién matematica realista
(Freudenthal 1991): la matematica como actividad organizadora que consiste en organizar la
realidad y la matematica misma, los contextos realistas (realizables, imaginables) como punto
de partida de para matematizar el aprendizaje/ensefianza entendido como reinvencién guiada,
la centralidad de la interaccion y de las producciones de los alumnos, la funcion didactica de los
modelos como herramientas de matematizacion progresiva y la fuerte interconexion de los ejes
curriculares

. Ensenanzal/aprendizaje: Siguiendo a Vigotski (1978, 1986), concebimos a las discusiones de
toda la clase como experiencias de construccion de significados que pueden servir de portal
interpersonal para que los alumnos se apropien de tales significados

. Lenguaje: Complementamos estos dos marcos con la linguistica sistémico-funcional (LSF)
(Halliday, 1873, 1978, 1994; Halliday y Hasan, 1989 y Hasan, 1996), lo cual nos permite tratar a
la discusion de toda la clase como texto y estudiar en detalle como la docente usa recursos
linguisticos para contribuir a la realizacion de significados en ese texto



Nuestra pregunta central:

¢ Cual es el papel de la docente en la mediacion de una
discusion de toda la clase?

A modo de cierre, abriremos el debate con este
iInterrogante:

¢ Para qué les sirve a los docentes analizar la gramatica
subyacente en los registros de sus propias lecciones y en
los de otros docentes?



MARCO TEORICO

FREUDENTHAL

Freudenthal (1991) concibe a la matematica como una actividad humana que consiste en organizar o
matematizar situaciones provenientes tanto de la realidad como de la matematica misma

En el aula, la matematizacién progresiva se ancla en el trabajo de los alumnos, guiado por el docente,
en procesos interactivos verticales (docente-alumnos) y horizontales (alumno-alumno), torno a la
organizacion de situaciones problematicas realistas

En holandés, zich realis-eren significa imaginar. O sea, una situacion realista es una situacién que,
ante el sujeto que aprende, se presenta como realizable o susceptible de ser imaginada
(Freudenthal, 1991; van den Heuvel-Panhuizen, 1996)

Desde el punto de vista de la ensefanza, aprender a matematizar Involucra el paso por niveles
crecientes de esquematizacién y formalizacién

El pasaje de un nivel a otro, que suele darse de modo subito marcando discontinuidades en el
aprendizaje, involucra la simbolizacion esquematica de una situacién por medio de un modelo de.
Poco a poco, el modelo de se va desprendiendo de la situacion referencial hasta adquirir la forma de
modelo para, transformandose asi en una herramienta para organizar situaciones homologas a la
inicial (Gravemeijer et al., 2000)



VIGOTSKI

El pensamiento y el habla pueden imaginarse como dos circulos en cuya interseccion esta lo que
llamamos pensamiento verbal (Vigotski, 1986, p.88)

Vigotski (1978) nota que, una vez que el nifio puede hacer uso del habla como ayuda para la solucion
de problemas practicos, puede incluir estimulos que no se hallan presentes en el entorno inmediato
de su campo visual

Al hablarse a si mismo para crear un plan especifico, el nifio logra un mayor alcance en su actividad.

Aprender a pensar verbalmente involucra transformar una comunicacion interpersonal con otro mas
competente en una comunicacion Intrapersonal (Sfard y Kieran, 2001).

El plano interpersonal de la comunicacién hablada sirve de portal al plano intrapersonal del
pensamiento verbal

Si imaginamos a la zona de desarrollo proximal (Vigotski, 1978, 1986) como formada por circulos
conceéntricos, la parte externa de esta zona es aquel espacio en el cual el nifio no puede resolver un
problema solo, pero si con la colaboracién de un otro mas competente.

Esta ayuda puede consistir en pensar juntos en voz alta, y bajo la guia del docente, un plan de
accion que permita resolver el problema



Con el fin de guiar a la clase en el uso de la funcion planificadora del habla, las
discusiones serian mas fructiferas cuando ocurren antes de que los
alumnos hayan terminado de resolver el problema

El habla oral y el habla escrita sirven de herramientas para la mediacion verbal
semiadtica

El habla escrita tiene al menos dos ventajas sobre el habla oral:

. El pensamiento verbal hablado es temporario y pasajero y no deja huellas permanentes a
menos que se lo registre en forma escrita

. Muchos problemas requieren procesos de planificacion largos y complejos que se ven facilitados
cuando las ideas se apuntan por escrito

Entonces podemos pensar a la mediacion verbal semiética como una
practica de idas y vueltas entre el decir y el escribir de uno mismo y de
los otros



HALLIDAY

Vigotski explica cdmo el desarrollo intelectual esta afectado por interacciones con el
entorno, las cuales a su vez estan influenciadas por las formas de organizacion del
trabajo que se practican en ese entorno y las herramientas empleadas para esto

Sin embargo, su teoria no da cuenta suficiente de “como los medios discursivos que se
internalizan para mediar las funciones instrumentales son a su vez influenciados por
factores socioculturales” (Wells, 1999)

Segun Wells, la linguistica sistémico funcional explica de qué modo los medios
discursivos criticos para el desarrollo intelectual son moldeados por el contexto
social

La LSF gira en torno a los trabajos de M. A. K. Halliday quien se inspira en las ideas de
Malinowski y de Firth (50s)

Halliday construye una teoria en la que el lenguaje es central en la significacion de la
experiencia. La LSF comienza por analizar el contexto social para luego ver como el
lenguaje actua sobre y a la vez esta restringido e influenciado por ese contexto



El objeto de estudio de la LSF es el texto concebido como lenguaje
operacional en un contexto social (Halliday y Hasan, 1989)

“Un texto es algo que ocurre, en forma hablada, escrita, escuchada o leida”...
“un proceso continuo de significacion” (Halliday, 1994, p. 311)

Dado que el significado se entiende aqui en funcion del contexto de uso,
explicar un texto requiere mostrar como se realizan significados en ese

texto
El pilar de la LSF son las tres meta-funciones del lenguaje:

. Ideacional: La usamos para realizar linguisticamente experiencias y procesos y
construir relaciones logicas

. Interpersonal: La usamos para realizar relaciones y roles sociales mediante el
intercambio de informacion y de bienes o servicios

. Textual: La usamos para organizar significados experienciales, logicos, e
interpersonales en forma de textos coherentes y cohesivos



Otra nocioén central es la de registro:

Dado una situacion tipo, ciertos elementos semanticos tienen mayor
probabilidad de ser seleccionados que otros para la construccion del texto
asociado a esa situacion (Halliday, 1994)

Esta nocion da cuenta de la relacion entre una situacion dada y las opciones
linguisticas mas probables que los participantes harian en esa situacion

Las variables del registro son:

. El campo: La actividad social dentro de la cual funciona el texto y el contenido
semantico del mismo

. El tenor: Los participantes en la actividad, sus estatus, roles, relaciones de poder,
grado de distancia social y de formalidad

. El modo: La organizacion simbalica del texto, incluido tanto el rol del lenguaje
(constitutivo o periférico) como el canal a través del cual se produce el texto (oral,
escrito, oral y escrito, etc.)



La ensefanza/aprendizaje puede pensarse como un proceso semiotico que consiste en gran medida
en agrandar o ensanchar el potencial de significacidn de los alumnos especifico a cada
disciplina escolar (Halliday, 1993)

El potencial de significacion es lo que los sujetos pueden hacer linguisticamente, como pueden usar
el lenguaje para realizar significados interpersonales, ideacionales y textuales

Halliday subraya la centralidad de un “portal interpersonal generalizado en el cual nuevos
significados se construyen primero en contextos interpersonales y después se transforman en
ideacionales, experienciales y l6gicos” (p.103)

Esta perspectiva esta en linea con la afirmacion de que “las funciones intelectuales superiores se
originan en relaciones entre individuos” (Vigotski, 1978, p.57) y también con su concepcién de la zona
de desarrollo proximal como un potencial para aprender que se crea durante la interaccion

La zona de desarrollo proximal puede pensarse entonces como un texto colectivamente
construido en el que predominan significados interpersonales, el cual funciona como un portal
de acceso para la apropiacion de significados ideacionales y textuales

Esto apunta entonces a resaltar la centralidad del estudio de los textos que se generan en la escuela
desde el punto de vista de la produccién de significados interpersonales. Y es precisamente de esto
que se trata nuestro trabajo



COMPONENTES DE LA GRAMATICA INTERPERSONAL

Turno o movida: Es la unidad natural de intercambio verbal, y esta indicada por el cambio de hablante y puede consistir en una
sola clausula o en una serie de clausulas interconectadas

Clausula: EI menor grupo de palabras dentro de un texto que tiene sentido propio. Hay dos tipos de clausulas: menor y mayor
Clausula menor: Generalmente esta constituida por una o dos palabras y no posee contenido tematico

Funciones de habla: afirmacion, pregunta, orden, ofrecimiento y control

Dador Demandante
Informacion Afirmacion Pregunta (pedir

(dar informacion) informacion)
Bienes y servicios Ofrecimiento Orden

(ofrecer un bien o un
Servicio)

(pedir un bien o un
Servicio)

Control (C) (check): Esta funcion de habla, la cual se realiza gramaticalmente por medio de —
clausulas menores al final de una movida (por €j., “okay?” “; si?” “; esta bien?), sirve para confirmar que los que
escuchan nos estan siguiendo y por lo tanto podemos continuar con lo que estabamos diciendo.



FORMA GRAMATICAL Y FUNCION DE HABLA

Funcion de | Realizacion Realizacidén no congruente
habla congruente
Afirmacién | Declarativa Interrogativa
(Esa idea es muy | (;No es cierto que esa es una idea muy
interesante) interesante?)
Imperativa
(Miren qué idea tan interesante)
Pregunta Interrogativa Declarativa
(¢ Cuantas (Me gustaria que averigiien cuantas posibilidades
posibilidades hay en total)
hay en total?)
Imperativa
(Averigiien cudntas posibilidades hay en total)
Orden Imperativa Interrogativa

(Vamos a hablar
primero de la
idea de Antonio.
Hablemos
primero de la
idea de Antonio)

(;Qué les parece si primero hablamos de la idea de
Antonio?)

Declarativa
(Me gustaria que hablemos primero de la idea de
Antonio)




POLARIDAD, MODALIZACION Y MODULACION

Polaridad: Permite seleccionar opciones dentro de espectros que van del es al no es y del haz (o hacé¢) al no
hagas (si-no)

Modalizacion: Se usa en proposiciones para realizar grados de probabilidad (ej. “posiblemente,”
“probablemente,” “ciertamente,” “tal vez,” “quizas,” “por ahi”) y de frecuencia (ej. “a veces,” “a menudo,”
“usualmente,” “siempre,” “casi siempre,” “casi nunca”), entre el es y el no es

29 ¢¢ 29 ¢¢ 29 ¢¢

Modulacion: Se usa en propuestas para realizar distintos grados de obligacion e inclinacidn, entre el haz y el
y

no hagas. Modulacion alta (ej. “debés,” “tenés que,” “estas obligado a,” “se exige,” “es obligatorio”), media

(ej. “deberias,” “tendrias que,” “se supone que,” “estas supuesto a’) y baja (ej. “podrias,” “podés,” “puedes”)

29 ¢¢ 29 ¢¢

29 <6



CONTEXTO Y GENERO DEL TEXTO

. Contexto: Aula de 6to grado de una escuela privada bilingue; clase con 22 alumnos,
de nivel socio-econdmico medio y alto, a cargo de una docente con 10 anos de
experiencia en el aula

. Género: El texto (la conversacion) pertenece a un género curricular en tanto se
trata de una actividad socialmente significativa a la que se aboca a los sujetos de
aprendizaje con el objetivo de ser educados

El texto a analizar es una conversacion de toda la clase acerca de

distintos modos de resolver un problema cuya enunciacion € inicio de

resolucion tuvieron lugar en una leccion previa. Este género curricular

forma parte entonces de un macro-género curricular (Christie, 2002) cuyas etapas son las
siguientes:

APERTURA DESARROLLO CIERRE
Introduccion | Trabajo Corte e intercambio Trabajo Discusion del
la situaciéon | (individual o de ideas para resolver (individual | problema/
problema grupal) el problema o grupal) solucion

y de las ideas
que se
utilizaron para
resolverlo




ANALISIS APRIORI DEL PROBLEMA MATEMATICO

Problema: En Stop & Shop todo tiene un descuento del 20% y en Ropa para Todos el descuento es del 25%. ¢En cual de
estos dos negocios me conviene comprar el abrigo naval Peacock?

Corer Py
A |

IEBHI e $749

Redondear o no y como redondear: 74,99 — 75 y 68,99 — 696 70

Argumentar que la diferencia de precios en los dos negocios es aproximadamente 5
pesos Yy la diferencia en los descuentos es del 5%, a favor del negocio donde el abrigo
se vende mas caro. Por lo tanto, después del descuento, el abrigo costaria casi lo mismo
en los dos negocios

Restar al precio el porcentaje de descuento:
75-25
69 — 20

Dividir el precio por el porcentaje de descuento:
75+ 25
69 + 20



Fraccionar los precios (mediante la divisién) para averiguar la parte que se descuenta y después restar la
parte de todo para averiguar la parte que se paga:

75— (75+ 4)

69 — (69 + 5)

Usar la tabla de razones como herramienta de calculo, con estrategias del 10%, la mitad, el doble, la suma:

$ |69 |69 |13,80 $ | 75 | 75 | 375 | 15 | 1875
% 100 |10 [20 % | 100 | 10 | 5 | 20 | 25

Usar el modelo de barra (area) como herramienta de calculo, con estrategias que involucran el
fraccionamiento cuartos y quintos y/o las estrategias del 10%, la mitad y el doble

Usar el algoritmo convencional para el calculo de porcentajes y después restar:
(69 x 20) + 100 = 13,80 (75x 25)+100 = 18,75
69 — 13,80 75—-18,75



EL TEXTO COMO GENERO CURRICULAR

Etapas Sub-etapas Interrogantes centrales

Orientacion a la conversacion /Qué problema estamos tratando de resolver?

Apertura | Tratamiento de los datos ¢ Con qué numeros tendria sentido trabajar en el contexto de este problema? ;Por

qué?
Especificacion del tema de /Qué ideas surgieron para resolver el problema y como las usamos?
conversacion
Relacion entre la division y el ;Dividir por 4y por 5 o por 25 y por 20? ;Qué estariamos averiguando al dividir
porcentaje los precios iniciales por 25 y por 20?
Interpretacion de los resultados ¢ Como interpretamos los resultados de los cdlculos en el contexto del problema a
calculados en funcion del resolver?
problema
Enunciacion y apreciacion del ¢ Qué idea nos propone Ju?
1 algoritmo convencional

Desarrollo Estudio de la idea de Ju en la ¢/ Como podemos usar la tabla de razones y la barra de porcentajes para entender
tabla de razones y en la barra de | mejor la idea de Ju?
porcentajes
Revision y apreciacion de la resta | ;Por qué no sirve la idea de restar los porcentajes de descuento a los precios
como estrategia de solucion iniciales?

JEn qué condiciones se podria hacer eso?

Recuperacion de la idea errénea | ;Como podriamos reformular o modificar la idea de restar para dejarla inscripta
de restar en nuestro texto?

Cierre Apertura de nuevo interrogante ;Qué le paso a cada uno en relacion con las ideas?

(giro meta-cognitivo)




REGISTRO DEL TEXTO

El texto pertenece al registro de la matematica escolar. Las tres variables del registro (campo, tenor,
modo) son:

Campo: El texto consiste en un intercambio de ideas en torno a la resolucién de un problema de
decision (¢, Dénde me conviene comprar el abrigo?)

A poco de iniciarse la conversacion, se hace evidente que se trata no sélo de decidir dénde
conviene comprar la prenda sino de comparar y contrastar distintas ideas

Las ideas a disposicion de la clase incluye:

El uso de la barra de porcentajes y la tabla de razones como herramientas semiformales sobre las que se
llevan a cabo diversas estrategias de calculo

La aplicacion del algoritmo convencional para el calculo de porcentajes basado en el pasaje por el 1%
El procedimiento (errébneo) de restarle los porcentajes a los precios iniciales

Durante la conversacion, hay una tension productiva entre dos preguntas claves:

¢En cual de las dos tiendas me conviene comprar el abrigo y por qué?

¢ Cuales de las ideas presentadas sirven mejor para responder a esa pregunta?



Tenor: Participan: docente y alumnos; relacion de
autoridad del docente sobre los alumnos

Modo: Se trata de un texto multi-modal en el que
coexisten:

. El lenguaje hablado (lo que se dice)

. El lenguaje gestual (por €j. senalar)

. El lenguaje escrito (lo escrito durante la leccion previa y lo que
se escribe ahora; la escritura se realiza simultaneamente en el
pizarron, un afiche con lista de ideas y afiches con las
producciones de los alumnos)

. El lenguaje diagramatico (flechas, tablas, barras)



CLAUSULAS CONTRIBUIDAS POR LA DOCENTE

FH Afirmacion | Pregunta Control
Orden (O) | Oferta (OF
FG (A) () © OB (©
Declarativas (D) 164 3 5
Interrogativas 209
(IN)
Int (a): 144 1
» Abiertas: Int(a)
Int (p): 65
» Polares: Int (p)
Imperativas (IM) 8
Clausulas 12 2 22 6 16
Menores (m)




CONVENCIONES UTILIZADAS EN EL REGISTRO

Formato Las movidas se numeran consecutivamente
Cursiva Acciones, gestos y expresiones faciales

Subrayado Superposicion de contribuciones realizadas por mas
de un hablante

& ?i! Contribuciones expresadas con intencion interrogativa o
exclamativa

: Breve espacio en la diccion
Pausa breve

...... Pausa larga



LISTA DE CODIGOS UTILIZADOS

Forma gramatical (FG): Funcion de habla (FH):
* D: Declarativa « A: Afirmativa

* IN(p): Interrogativa polar * P: Pregunta

« IN(a): Interrogativa abierta  0O:Orden

* IM: Imperativa « OF: Oferta

* m: clausula menor « C: Control



FRAGMENTOS DEL REGISTRO

if Hablante | Contribucion FG FH
35 D 69 D A
. Todos usaron 69? IN(p) |P
Bueno m O
Miren IM O
Habia varias ideas D A
Yo quiero que miren ahora estos afiches que |D O
estan aca (senialando los afiches con las
resoluciones, en la derecha de la foto) y me
digan si algo de eso coincide con estas ideas
que estan aca (serialando el afiche con el
listado de ideas, en la izquierda de la foto), cual
es la que mejor entienden, o cual es la que no
entienden bien de esto que esta hecho, si
tienen alguna duda, o si hay algo que esta mal
hecho, qué ven en esto
De a uno por vez
Lu IM O
m OF




125 |D . Cual es la diferencia entre esta cuenta | IN(a) P
aca que es 69 +20y 69 +5?
126 | Az Que cambio de lugar D A
127 |Ra Ahi da justo el 20 y el 25% D A
128 |1Iv Dividio el porcentaje en cuatro partes D A
Da el 25%
129 |D Que en una averiguo el 20% y enotrael |D A
5%
.Y cual es la que por ahi me serviria? |IN(a) P
130 |Ma Yo dividi 70 por eso me daba 14 D A
131 |Iv La de 20 igual te podria servir D A
125 |D . Cual es la diferencia entre esta cuenta | IN(a) P
aca que es 69 +20y 69 +5?
126 | Az Que cambio de lugar D A
127 |Ra Ahi da justo el 20 y el 25% D A
128 |1Iv Dividio el porcentaje en cuatro partes D A
Da el 25%
129 |D Que en una averiguo el 20% y enotrael |D A
5%
.Y cudl es la que por ahi me serviria? | IN(a) P
130 |Ma Yo dividi 70 por eso me daba 14 D A
131 |Iv La de 20 igual te podria servir D A




148 D Ahora m Q)
De aca, Iv decia que esto también puede llegar a D A
servir A
Si este es el 5% y a mi me estan descontando el 20%.
149 Ma Ah, el 64 D A
150 Pe 3,45 por 4 D A
151 D Iv dice que este descuento 4 veces también meibaa |D A
dar el 20%
.Sera? IN(p) P
152 Fa,Lu |Si1 m A
153 D (S1? m P
154 Lu Seno m OF
Haces 3 coma 45 por 4 IM A
160 Ivana 13 con 80 D A
Si m A
161 D 13 con 80 D A
(Si1? m C




162 Marga | Se lo restas y es lo mismo D A

163 D (S1? m C
Se lo resto y me va a dar lo mismo D A
. Cual es la diferencia entonces entre hacerlo asiy | IN(a) P
hacerlo asi? (Senala 69 dividido 5 y 69 dividido 20)

164 Marga | En una estas dividiendo por 5 y te da directamente el | D A
20%

165 D Mh... aca necesito como un pasito mas para llegar al | D A
20%.
Ahora, aca averiguo ;cuanto en el 75, en el otro D/IN(a) |P
precio?

166 Tomi El 4 D A

167 D El 4% D A
.Y cuanto descuento le hacen en este negocio? IN(a) P

168 A Veinte D A

171 D Un 25%. D A
Y con esta cuenta se averigua, algunos dicen, el 4%. |D A
Podra servir eso para llegar a saber el 25% de
alguna manera? IN(p) P

172 As Si m A

173 Rami Si m A
Pero es un lio D A
Tenés que hacer por tanto D A

174 A Tenés que multiplicar IM A




175 D A ver m Q)
(Por qué habria que multiplicar? IN(a) P
176 Rami Pero no da D A
Primero tenés que averiguar el 1%... IM A




375 |D Bueno m Q)

Lo que dice Ju, lo que dijo él... D A
376 | Lu (Cudl es la de Ju? IN(a) P
377 | D De multiplicar por 25 y dividir por 100 yenel |D A

otro caso multiplicar por 20 y dividir por 100

.Qué es lo que estaria averiguando €l con

esas cuentas? IN(a) P
378 |Ra Lo mismo D A
379 | 1v (Cudl es la de Ju? IN(a) P
380 |Ju La de abajo, que esta ahi (seniala lo escrito) D A
381 | Ni Porque vos multiplicaste 25% y después lo D A

dividis por 100...
382 |Ra Es como... D A
383 |D JEs como qué? IN(a) P

.Sera lo mismo dividir primero por 100 y IN(p) P

después multiplicar por 25?

.Cambiara en algo el resultado? IN(a) P
386 | Tomi Haceés una barra IM O
387 |D Hago una barra (la dibuja) y... D A
388 | Nicole Haces 25 barras IM O




389 | Rami iNo! m A
Al revés D O
390 | D ,Como decis? ... IN(a) P
Hago 25 de estas barras y después las divido D A
por 100
Alguien dijo al revés D A
JHacer qué al revés? IN(a) P
391 | Rami Podés hacer 75 dividido 100 por 25 D O
392 |D A ver m Q)
.Sera lo mismo si yo a la barra que vale 75 | IN(p) P
la divido en 100 primero?
.Qué averiguo? IN(a) P
. Qué averiguaria si dividiera mi barra en IN(a) P
100 primero?
393 | Nicole El 1 por ciento D A
394 | D El 1% (lo marca en la barra) D A
Y si después multiplico por 25 esto que D/IN(a) |P
averiguo, ;adonde llegaria?
395 |Ivana Hasta el... D A
396 | Rami Al 25% D A
397 |D (AL 25%? IN(p) P
398 Ivana, Si m A

Facu




399

Si
Y la otra barra?
El dice que la multiplicd...

=

IN(a)

400

Mateo

Pero si lo dividis en 100, te moris, te moris
haciendo rayitas

401

Si

En el dibujo por ahi si

Igual, ;hace falta dibujar por ahi las 100 o
puedo marcar...?

O g UJ|C

I

Z

(p)

T T

402

Lucia

iNo!
jHacer 100!

403

Mateo

Pero podes hacer asi, desde ac4 hasta ahi una
barra...

|0 B

> (> >




573

Para averiguar lo que te queda

Bien

.Entonces qué podemos poner aca?

Porque esto si lo dejamos asi, ;estaria correcto esto
como una idea para resolver este problema?

IN(a)
IN(p)

R

574

As

No

575

Porque esa no se puede arreglar
Esa directamente hay que tacharla porque...

576

Aja

Bueno

Y pongamos...

,Por qué no va esa entonces?

Porque yo lo voy a dejar puesto para que

SEREEIRSEIE

> >0

577

Iv

Porque el saco tendria que valer 100 pesos para que

)

2>




581 Ma Te, jcomo vas a decir eso mientras trabajo! | D(E) A
582 D No es el D A
583 Fa 20% de 69 D A
584 D 20% de 69 D A
(S1? m P
585 Mg Si m A
586 D Y 25 no es el 25% de 75 D A
S1? m C
(Esta bien? IN(p) |P
587 Coro | ;Si! m A
iEsta bien! D A
588 Ra iCorrecto! D A




589

Yo quiero saber una cosa ahora

Porque esto nosotros...

Estas ideas las habia anotado...

Fa

mientras estaban haciendo el problema y
después lo terminaron al problema

A mi lo que me interesa saber es si
alguien empezo haciendo algo y después
cambio, prefirio probar alguna idea o no
sabia bien como hacerlo y decidio usar
alguna de estas ideas para intentar
resolver el problema con eso o si
directamente siguieron con la idea que
tenian desde el principio hasta el final
,Alguien cambio en algun momento de
idea, uso otra idea?

S ©OBUCTUCOCUC

In(a)

S »O»»O0




INTERROGATIVAS PRINCIPALES DE LA DOCENTE

¢, Tiene sentido redondear en un problema asi?

Y lo que dice... que tomo 74, ;estaria bien? ;No estaria valido? ;Por qué?

Yo quiero que miren ahora estos afiches que estan acd y me digan si algo de eso coincide con estas
ideas que estan acd, cual es la que mejor entienden o qué es lo que no entienden bien de esto que
esta hecho

Si tienen alguna duda, si hay algo que esta mal hecho. ;Qué ven en esto?

(Entonces cudl esta bien? ;Estéa bien dividir por 4 y por 5 o los dos?

. Qué pasa si yo divido 69 en 20?7 ;69 seria cuanto por ciento?

Si yo lo parto en 20.... divido a mi 10% en 20 pedacito, ;cuanto vale cada pedacito? ;Qué
porcentaje vale cada pedacito?

Pero yo pregunto aca, ;qué porcentaje vale cada pedacito si yo al 100% de mi barra lo estoy
dividiendo en 20 pedacitos?

Quiere decir que dividir 69 en 20 me permite averiguar ;cuanto?

Y si yo divido a mi barra que vale 100% en 25 pedacitos.... ;qué porcentaje averiguo de mi barra?

Quiere decir que esto aca es jcuanto por ciento de mi barra?

¢ Estoy averiguando el 20% y el 25% de descuento?

.Y 3,45, qué porcentaje es?

(Por qué por 4 y no por 5?

Entonces aca, esto que esta acd, 69 restado 3,45, ;estaria correcto?
(Habria que cambiar? ;Qué habria que cambiar?




. Qué pasa si uno hace 69 dividido 5? ;Que¢ pasa si yo hago 69 dividido 5?

¢ Cuanto vale el porcentaje... cada una de las partes de mi barra?

(Cudl el la diferencia entre esta cuenta aca que es 69 dividido 20 y 69 dividido
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.Y cual es la que por ahi que me serviria?
. Qué es lo que a mi me serviria averiguar en este problema?

.Y esto acé entonces, es el descuento o es lo que yo tengo que pagar?
.Y cdmo se cuanto tengo que pagar?

[Iv dice que este descuento también me iba a dar el 20%], /sera?

(Cudl es la diferencia entonces entre hacerlo asi o hacerlo asi?

Ahora, aca averiguo ;cuanto en el 75, en el otro precio?
.Y cuanto descuento le hacen en ese negocio?

(Podra servir eso (el 4%) para llegar a saber el 25% de alguna manera?
(Por qué habria que multiplicar?

.Y habria una manera mas corta o mas rapida de averiguar el 25% de 75?

(Estamos todos de acuerdo?

A Ma le dio justo 18, 75 dividido 4, ;puede ser?




(Por qué seguir dividiendo? ;Por qué otra razon convendria seguir dividiendo?

LY de que estamos hablando ademas? ;Qu¢ es este 75? ;Qué es 75?

Si yo voy a que me hagan un descuento en un local, ;me interesara que me
calculen exactamente el descuento o que mas o menos?...
,O yo quiero que me descuenten todo lo que...?

(De aca entonces queé conclusion podemos sacar?

LY las otras ideas que estan aca?

LY como es eso?

LY sera lo mismo que algo que estd hecho en otro lado?

(Qué ves vos de parecido o por qué esto es parecido a la barrita?

(Por qué esta mal, To?

LY a qué corresponden este... las barras de aca?
LA qué de esto que esto que estd acd, de esto que esta ahi?

.Y estara en tablas también?

LY es lo mismo lo que esta en barras y lo de las tablas?

Az dice que falté algo en la tabla, ;qué le falto?

LY estara en barras también? Las tablas, ahi, que estan ahi, ;jes lo mismo que lo
que esta en las barras? ;Falta algo?




Esta tabla, ;qué muestra aca?

.Y no notan nada raro en esta tabla?

.Y es lo mismo que lo que estd averiguado aca en las barras?

(Acd qué se averiguo para el abrigo de 697

(E120yel100el 10y el 20?

(Por qué primero el 10?

Y con el 10, ;yo puedo averiguar el 20?

.Y acd en la barra estd buscado el 10% y después el 20?

.Y como se podria haber buscado acé en la barra directamente el 20%?

Y esta otra tabla, ;estd bien hecha?

Lo que estd averiguado, ;esta bien? ;Esta bien calculado eso?

Y el 25%, ;de donde habra salido?

(Alglin otro camino se podria haber usado para averiguar el 25%?

Si yo lo hubiera querido poner en la tabla... ;qué le corresponde acé abajo?
. Qué le corresponderia aca abajo?

.Y que iria abajo en la tabla?
. Qué porcentaje le corresponderia a 55,207

(Esta bien?




. Que es lo que estaria averiguando él (Ju) con esas cuentas?

(Es como qué?
.Sera lo mismo dividir primero por 100 y después multiplicar por 25?
(Cambiara en algo el resultado?

(Por qué es como en la barra?
¢ Como mostrarias en una barra esto? ... ;Como se podria mostrar en una
barra esto?

Como decis? ... ;Hacer qué al revés?

.Sera lo mismo si yo a la barra que vale 75 la divido en 100 primero?
. Qué averiguo? ;Qué averiguaria si dividiera mi barra en 100 primero?

Y si después multiplico por 25 esto que averiguo, ;adonde llegaria?

.Y la otra barra?

Igual, ;hace falta dibujar por ahi las 100 o puedo marcar...?

Si lo quisiera marcar eso en la barra, ;qué habria que mostrar? ;Qué habria
q 8| q b

que dibujar? ;Qué me conviene, dibujar 20 barras primero y dividirlas en 100?

O me convendra primero dividirlas en 100 y después...?

Y si yo la divido en 100 a mi barra, ;qué estaria averiguando?

Y él (Ju) dice que tom¢ esto ;cuantas veces?

.Y al multiplicar por 20... 20 veces el 1%?




. Estéa bien?
Es decir que esto aca...en realidad con esto, ;qué estaria haciendo uno ahi?
. Qué estaria averiguando uno primero, haciendo esto?

Haciendo esto, ;estariamos averiguando aca como en las barras,
directamente el 20, directamente el 25 por ciento o estariamos averiguando
como en las tablas primero el 10% y después con eso ayudarme para el 20 o
parael 5.

. Qué se estaria averiguando ahi?...

. Eso el lo que estoy averiguando al dividir por 100 y multiplicar por 20 y al
dividir por 100 y multiplicar por 25?

. Qué acabamos de ver, si yo a la barra la divido en 100?
. Qué averiguo al dividir mi barra en 100?

E11% o el 10%?
Y después este 1 por ciento, ;cudntas veces lo multiplico?

Aca, en estas barras, en estas que estan dibujadas aca, ;jtambién se estaria
pasando por el 1% y de ahi el 20 y de ahi el 25?




Aca, en estas barras, en estas que estan dibujadas aca, jtambién se estaria
pasando por el 1% y de ahi el 20 y de ahi el 25?

En estas tablas ;se pasa por el 1% en algin momento para averiguar el
descuento?

. Se podra en una tabla pasar por el 1%?

(Como seria?
Si yo esto mismo que hizo Ju lo quisiera pasar a una tabla, ;qué pondria?
. Qu¢ habria en la tabla?

LAsi, como dice To, el 1%, esta bien?

Si buscaramos el 10, no lo pongamos, ;Cuanto seria?

0,69, dicen los chicos, jesta bien?

.Y ahora con esto que hago?




Se el 1%, pero yo quiero averiguar ;qué porcentaje de descuento?

En el negocio en que vale 69, ;qué porcentaje de descuento me hacen?

Y entonces, ;de donde saldria el nimero que va ahi?

Y el otro descuento, ;,cOmo seria en una tabla?

LY ahora?

(Esta bien?

(En barras también se podria hacer?




. Se podra hacer en tabla?

LY como quedarian las barras, iguales a esta?

LY se podra, tal vez, marcar en la tabla sin tener que dividirla en 100?
(Como quedaria?

Si quisiera hacer asi, no me importa cuanto mide la barra, ;como quedaria
marcada?

La de 69 pesos, ;,como quedaria marcada?

LY ahora?

(Haria falta dividirla en 100 partes, marcar las 100 divisiones?

(Esta bien?

LY esto?

(Por qué no da, Iv? ;Por qué esto no da?
(Alguien mas esta de acuerdo con que esto no va, restarle 20 al 69 y 25 al
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Estos 20 que yo estaria restando aca, si hago 69 menos 20, es el 20%, son 20
pesos, /que seria?

LY el descuento es de 20 pesos?




(Cuanto tendria que valer el saco para que a mi me descuenten 20 pesos?

. Qué quiere decir eso? ;20 de cada cudnto?

Quiere decir que a mi me van a descontar 20 pesos cuando el saco vale...
,cuanto?

(Pero vale 100 el saco?

Entonces, los 20 pesos, ;son el 20% de 69?

¢Que pasa con el otro, restarle 25 a 757
25 pesos, jes el 25% de 752

(Pero mi saco vale 100?

(Entonces qué podemos poner aca? Porque esto si lo dejamos asi, ;estaria
correcto esto como una idea para resolver este problema?

(Por qué no va esa entonces?

Es decir, 20 pesos, no es ;qué?

(Esta bien?

Yo quiero saber una cosa [...] A mi lo que me interesa saber es si alguien
empez6 haciendo algo y después cambio, prefirid probar alguna idea o no
sabia bien como hacerlo y decidio usar alguna de estas ideas para intentar
resolver el problema con eso o si directamente siguieron con la idea que
tenian desde el principio hasta el final. ; Alguien cambid en algin momento
de idea, uso otra idea?




DISCUSION Y CONCLUSIONES

¢ Qué nos permitio la LSF hacer visible en este texto en relacion a la pregunta
central de nuestra investigacion: ¢De qué modo la docente realiza en el
lenguaje su papel mediador de la construccion conjunta de este texto?

. La discusion dura aprox. 40 minutos y consiste en casi 600 movidas (con mas de 900
clausulas). Esto es llamativo dado lo dificil que es, por lo general, sostener un
dialogo extendido de esta naturaleza en el aula de matematica

. Esta discusion tiene un caracter multi-modal, lo cual es crucial si se la piensa no
como una puesta en comun (o en escena) sino como un texto construido
colectivamente en el plano interpersonal del aprendizaje y potencialmente apropiable
por parte de los alumnos. Lo que queda inscripto (incluidos diagramas, correcciones,
flechas, etc.) tiene mas chance de ser recordado

. Hay un alto nivel de participacién de los alumnos: hablan 21 sobre un total de 22.
La distribucion de contribuciones es mas o menos independiente del nivel de
rendimiento



Lo que mueve el texto o hace avanzar la conversacion, son las interrogativas de la docente.
Esta contribuye con mas de 200 sobre el total de 477 clausulas que contribuye

Hay congruencia entre la forma gramatical y la funcién de habla: casi todas sus preguntas
estan realizadas en forma interrogativa

Un 30% de las preguntas de la docente son polares (si/no). En general, se piensa que las
preguntas polares no ayudan a los chicos a pensar ‘por si mismos’ sino que canalizan o dirigen
las respuestas a lo que el docente quiere escuchar

Las preguntas, en las que rara vez la docente usa la segunda persona del singular, no
demandan procesos meta-cognitivos por parte de los alumnos (ej. No dice: Contame como lo
pensaste. Explicanos como lo hiciste)

Sin embargo, el texto total es de indole meta-cognitivo: Por medio de preguntas, la docente
orienta a la clase a reflexionar acerca de lo hecho, para repasarlo y avanzar sobre eso,
comparando y contrastando ideas (gj. ; Qué diferencia hay entre ....? ;Cual es la que por ahi
me serviria?), apreciando ideas y justificando explicitamente estas apreciaciones (;Esta
bien? ;Sera? ;Por que?)



. Muchas de las preguntas estan realizadas o en el tiempo verbal potencial
(¢ Podriamos?) o en el futuro con sentido de potencial (;Sera?) Esta
modalizacion, la cual atenua el estatus de verdad de lo que se dice, indica el
caracter tentativo del discurso

. La docente usa con frecuencia la proyeccion, lo cual puede leerse como
indicio de la presencia del otro en lo que uno dice (Lo que dice .... A Ma le
dio ..., como dice To). Esto hace explicito que lo que se mtercamblan son
|deas. se conversa y discute acerca de lo que hacen y dicen (o hicieron y
dijeron) los alumnos

. En relacion al uso de la proyeccion, es interesante el modo sutil en el que la
docente hace uso de la despersonalizacion (ej. Lo que esta averiguado,
¢cesta bien?). Cuando la idea es incorrecta, la despersonalizacion evita poner
incoOmodo a quien la propuso (ej. Porque alguien también habia dicho ...) En
otros casos, la despersonalizacion nominaliza lo dicho o hecho dandole el
caracter de un objeto para la reflexion colectiva (ej. Lo que dijo Iv ...)



. Por medio de sus preguntas, la docente demanda que sus alumnos aprecien
positiva, negativa y comparativamente las ideas y que justifiquen estas
apreciaciones. Se trata de ver qué ideas sirven, como y para qué, cuales sirven
mejor o0 son mas faciles, mas cortas, como se relacionan unas con otras, donde se
encuentra en una idea lo hecho en otra, etc. Y se trata también de que lo dicho y
hecho quede inscripto en la version escrita del texto

. Cuando la docente usa la primera persona del singular lo hace muchas veces de
modo retorico significando en realidad la primera del plural (Qqué me conviene hacer
aqui = qué nos conviene hacer = qué conviene hacer). Cuando un alumno usa la
primera persona del singular (por ej. lo que yo hice ..., a mi me falto ... ) la
docente no siempre deja entrar eso en el texto. Sin embargo tampoco lo excluye. Lo
retoma reubicandolo en un lugar del texto donde no haga ruido, donde no desvie la
conversacion hacia el plano intrapersonal

. Finalmente, podemos resaltar la textura, esto es, el caracter coherente y cohesivo
del texto. Esto resulta, en gran medida, del uso de recursos lexico-gramaticales tales
como la repeticion con y sin elaboracion y el uso de adjuntos continuativos y
conjuntivos (Bueno, Bien, Porque, Pero) y conjunciones (Y, o, Entonces) al inicio de
las preguntas de la docente.



Reflexiones finales de la docente acerca del valor de la LSF
para el analisis de registros de clase

“Creo que el uso de herramientas de la gramatica funcional para analizar el discurso en
el aula de matematica es muy valioso no solamente para reflexionar acerca de la
propia practica sino también para acercarse a la practica de otros docentes y poder
aprender de ellos con miras a mejorar el manejo de la interaccion de modo tal que esta
apoye lo mejor posible el aprendizaje de los alumnos.

Por un lado, el analisis de registros propios clarifica muchos aspectos de nuestra tarea
(por ejemplo, qué tipo de preguntas hacemos, en qué momento, qué tipo de preguntas
hacen los alumnos, si son respondidas 0 no y por quién, quién evalua los aportes de
cada uno a la clase, etc.). Esto me parece fundamental para examinar el nivel de
coherencia entre el discurso y las acciones, entre las intenciones y las acciones, entre
las clases que nos gustaria dar y las que efectivamente damos. Esta reflexion es muy
importante porque muchas veces creemos que hacemos o decimos cosas de un cierto
modo y en realidad eso no es tan asi. Creo que esto es en gran medida porque en la
comunicacion y sobre todo en el lenguaje hablado hay formas incorporadas que son
inconscientes y este tipo de analisis ayuda a reflexionar sobre estos aspectos.



Por otro lado, esta el analisis de registros de otros docentes. Si bien uno no
puede copiar directamente el modo de hablar de otra persona, si se puede ir
incorporando una idea de como intervenir (afirmar, preguntar, ordenar, etc.).
Analizar las formas de intervenir de otros maestros me sirvié para

clarificar qué tipo de intervencion queria lograr en mis propias clases. El tener
una idea mas clara de lo que uno quiere lograr, facilita el trabajo sobre ese
aspecto para poder asi modificarlo o pulirlo. Una incorpora una cierta idea de
como hacer las cosas y después la va adaptando a su propio estilo. Trabajar
con registros de buenos maestros aporta enormemente a la revisiéon de
nuestra practica. Si esto nos ayuda a los maestros ya recibidos y con algunos
anos de experiencia, supongo que a los estudiantes de profesorado deberia
resultarles todavia mas util.

En sintesis, las herramientas de la LSF permiten objetivar el analisis de lo
dicho y hecho en las clases de matematica y esto hace posible ir mas alla de la
impresion subjetiva que los maestros tuvimos acerca de esos eventos. Poder
tomar distancia de los hechos abre y enriquece la mirada lo cual es
indispensable para mejorar nuestra practica y contribuir a mejorar la de otros.”
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