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Resumen

El objetivo de esta investigacion fue caracterizar una ensefianza que responde al pensamiento matemdtico de los
estudiantes de 3° de educacion primaria sobre el aprendizaje de clases de poligonos. Identificamos caracteristicas
de las acciones de la maestra y los argumentos y procesos de justificacion generados por los estudiantes cuando
resolvian tareas sobre clases de poligonos, Tomamos un episodio de ensefianza dirigido a apoyar la capacidad
de andlisis de los estudiantes de figuras geométricas para ilustrar algunas de estas interacciones. Los resultados
indican la relevancia de las relaciones entre las cuestiones planteadas por la maestra sobre los procedimientos de
resolucion de los estudiantes, el tipo de tareas presentadas y la naturaleza de los argumentos justificativos de los
estudiantes para apoyar la relacion entre la deconstruccion dimensional y las aprehensiones cognitivas, necesaria
para el aprendizaje de clases de poligonos.

Palabras clave: interaccion entre estudiantes y maestra, geometria, clases de poligonos, demanda cognitiva de las
tareas.

Abstract

The aim of this research was to characterize teaching that responds to the mathematical thinking of students in the
third grade of primary education about learning of polygon classes. We identified characteristics of the teachers’
actions and the different types of arguments and justification processes generated by students when solving tasks
about polygon classes. We selected a teaching episode addressed at supporting students’ capacity to analyse geome-
trical figures to illustrate some of these interactions. Findings indicate the relevance of the relationships between
the questions posed by the teacher about students’ solving procedures, the type of tasks presented, and the nature
of students’ justificatory arguments to support the relationship between dimensional deconstruction and cognitive
apprehensions, necessary for learning polygon classes.

Keywords: interplay between students and teacher, geometry, polygon classes, cognitive demand of the assign-
ments.

INTRODUCCION

La comprension del concepto de poligono y de clases de poligonos se consideran aspectos claves en
el desarrollo del pensamiento geométrico (Battista, 2017; Clements et al., 1999), ya que implica razo-
nar con los significados matematicos de los atributos de una figura. En particular, para determinar
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la pertenencia de dos figuras perceptualmente diferentes a una misma clase de poligonos, reconocer
ejemplos y no-ejemplos de una clase de poligono, o construir poligonos con condiciones (Bernabeu et
al., 2021a, 2021b). Una caracteristica del desarrollo de esta comprension estd vinculado a la forma en
la que los estudiantes comunican matematicamente sus ideas a través de argumentos que les permiten
convencer a alguien de lo que se afirma o se niega. Los argumentos de los estudiantes, como parte del
proceso de comunicacién, combinan la coordinacién de dos sistemas semi6ticos de representacion:
el discursivo (oral o escrito) y el no-discursivo (dibujos, bocetos, figuras geométricas, construcciones
con material didactico) (Duval, 2017). Cuando se produce la sinergia entre los registros discursivos
y no-discursivos es cuando los estudiantes son capaces de hacer la conversion bidireccional entre am-
bos registros mediante las transformaciones de representacion que consisten en cambiar un registro sin
cambiar los objetos que se denotan. Esta conversion evidencia el proceso de dotar de significado ma-
tematico a partes de las figuras geométricas (deconstruccion dimensional (Duval, 2017)), generando
argumentos para justificar. Por ejemplo, cuando un estudiante analiza una figura geométrica asignan-
do significado matematico a sus partes relacionandolas con la definicién de un concepto geométrico
para determinar su pertenencia a una clase de poligono. En el desarrollo de la comprension de los
objetos geométricos, el papel del maestro y de las actividades propuestas son clave. Sin embargo, las
interacciones entre el maestro, los estudiantes y las tareas para apoyar el desarrollo del pensamiento
geométrico de los estudiantes es todavia poco conocido.

La naturaleza compleja de las interacciones que se dan en las clases de matematicas dificulta la tarea
de identificar aspectos relevantes de la ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes (Hiebert y
Grouws, 2017). Algunas investigaciones han identificado caracteristicas de las situaciones de ense-
flanza que apoyan la progresion del pensamiento matematico de los estudiantes (Ambrose y Kenthan,
2009; Bartolini y Bacaglini-Frank, 2015, Jacobs y Empson, 2016) como, por ejemplo, el tipo de tarea
planteada, las interacciones en el aula y las decisiones de la maestra sobre qué aspectos atender y cémo
hacerlo para ajustar la ensefianza en respuesta al pensamiento matematico de los estudiantes (Jacobs
y Empson, 2016). Estas investigaciones identifican aspectos de la ensefianza que caracterizan lo que la
maestra hace cuando interactta con los estudiantes y el contenido matematico para apoyar su apren-
dizaje (Franke et al., 2007). En este mismo sentido, Conner et al. (2014) han examinado el papel de
los profesores de educacidn secundaria para apoyar la argumentacion colectiva entre los estudiantes y
cémo apoyar el razonamiento y argumentacion de estos, el impacto de las acciones del maestro sobre
las oportunidades de aprendizaje generadas para sus estudiantes (Martin et al., 2005). Investigacio-
nes en educacion primaria han abordado la ensefianza de los poliedros, subrayando la relevancia del
maestro en las interacciones entre los estudiantes y el contenido geométrico al examinar ejemplos y
contraejemplos de objetos geométricos para fijar la atencion en sus partes componentes (Ambrose y
Kenehan, 2009). Otras subrayan la relacion entre el tipo de actividad propuesta a los estudiantes de
primero de educacién primaria (6-7 afnos) y el desarrollo del pensamiento geométrico (Bartolini y
Baccaglini-Frank, 2015). Sin embargo, en esta etapa educativa son menos conocidas las caracteristicas
de las conexiones de las acciones de los maestros y las argumentaciones de los estudiantes cuando
resuelven determinadas tareas geométricas que apoyan la construccion de la comprension de los po-
ligonos.

Las acciones de los estudiantes pueden ser relevantes si el maestro las identifica como tales cuando
se dan en el momento y las puede usar para apoyar la progresion del pensamiento matematico de los
estudiantes. Tener en cuenta el pensamiento matematico de los estudiantes durante la ensefianza es
una tarea desafiante para los maestros pues deben considerar las caracteristicas del contenido y de
procesos geométricos implicados.

Apoyandonos en investigaciones previas que nos han proporcionado resultados sobre los niveles de
sofisticacion de los estudiantes de la comprension de los poligonos en estudiantes de tercero de edu-
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cacion primaria (Bernabeu et al., 2021a, 2021b, 2022), surge esta investigaciéon en la que queremos
caracterizar la enseflanza que responde al pensamiento matematico de los estudiantes a través de los
movimientos de la maestra que aprovecha los argumentos y procesos de pensamiento geométrico de
los estudiantes durante la discusién grupal.

MARCO TEORICO

Las decisiones del maestro al decidir sobre las tareas en la planificacion de una leccion, las cuestiones
que puede plantear y la gestion de la interaccion con sus estudiantes cuando resuelven las tareas son
aspectos que determinan el aprendizaje de los estudiantes. Conner et al. (2014) caracterizaron accio-
nes del maestro vinculadas a las oportunidades de aprendizaje generadas para los estudiantes, entre
ellas: (a) plantear preguntas o demandar informacién a los estudiantes, y (b) acciones de apoyo para
facilitar el desarrollo de una argumentacion. Por ejemplo, al demandar algtn tipo de informacién a los
estudiantes puede generar un contexto social para que estos generen diferentes tipos de argumentos
que puedan vincularse a determinadas acciones de apoyo por parte del maestro (por ejemplo, ratificar
los argumentos discursivos de los estudiantes para fijar ideas, realizar comprobaciones empiricas, o
plantear cuestiones que generen conflictos cognitivos).

Por otra parte, desde las investigaciones previas (Sinclair et al., 2016) sabemos que los argumentos de
los estudiantes, entendidos como lo que les permite convencer a alguien de lo que se afirma o se niega,
pueden ser de diferentes tipos. Los argumentos de los estudiantes estan vinculados a las aprehensiones
cognitivas que evidencia el proceso de deconstruccion dimensional mediante la cual los estudiantes
dotan de significado matematico a partes de las figuras geométricas (Duval, 1995, 2017). Diferencia-
mos dos tipos de argumentos: los discursivos y los empiricos. Un argumento discursivo implica justifi-
car algin procedimiento o resolucién cuando el maestro pregunta spor qué? o cuando el estudiante
explica la pertenencia de un poligono a una determinada clase de poligono. Mientras que un argu-
mento empirico implica la construccién de figuras geométricas. Por ejemplo, cuando los estudiantes
construyen con meccano o geoplano (recursos didacticos), o dibujan en la pizarra un poligono con de-
terminadas condiciones. La forma en la que los estudiantes generan estos argumentos estd vinculada a
la forma en la que se dan las interacciones con el maestro y la tarea propuesta, con el fin de lograr los
objetivos de aprendizaje pretendidos.

Por tanto, nos planteamos la siguiente pregunta de investigacion

* (Qué oportunidades de aprendizaje apoyan los procesos de razonamiento geométrico de
los estudiantes y aumentan la capacidad de analisis?

METODOLOGIA
Participantes y contexto

29 estudiantes de 3° de educacién primaria participaron en una instrucciéon que tenia por objetivo
apoyar la construccion de la comprension de las clases de poligonos. La instrucciéon constaba de 10
sesiones de 50 minutos (2 sesiones por semana) durante 5 semanas, basado en tres focos que represen-
tan referencias importantes en el aprendizaje del concepto de poligono y clases de poligonos (Sinclair
etal.,, 2016): Foco 1. Reconocer atributos de las figuras. Reconocer y justificar cuando una figura es un
poligono. Transformar una figura que no es un poligono en un poligono; Foco 2. Reconocer y cons-
truir poligonos con determinados atributos; y, Foco 3. Identificar el atributo comun en un conjunto
de poligonos perceptualmente diferentes con el fin de reconocer y representar ejemplos de una clase
de poligonos.

181



Bernabeu M., Moreno M. y Llinares S.

Instruccion

Las tareas de la instruccion fueron guiadas y complementadas por la maestra (preguntas y acciones
de apoyo) y resueltas en gran grupo por los estudiantes. Estas estaban relacionadas con los tres focos
indicados. Los objetivos de las tareas del Foco 1 eran consolidar los atributos relevantes del concepto
de poligono (figura plana cerrada, con lados rectos y no cruzados). Para ello, los estudiantes tenian
que reconocer ejemplos y no-ejemplos de poligonos (figura 1), usando los atributos del concepto de
poligono y justificar por qué una figura era o no un poligono. El objetivo de las tareas del Foco 2,
fue reconocer y usar atributos adicionales en los poligonos (céncavos-convexos; segun el numero de
lados; simétricos; clases de triangulos; y clases de cuadrilateros). Por ejemplo, construir con material
didactico (meccano o geoplano) un triangulo segtin la amplitud de sus angulos (acutangulo, rectangu-
lo u obtusangulo) para que otro estudiante reconociera qué triangulo se habia construido y justificar
su resolucion. Por ultimo, el objetivo del Foco 3 era identificar atributos comunes en poligonos per-
ceptualmente diferentes. Por ejemplo, identificar a qué clase pertenecen un conjunto de triangulos
perceptualmente diferentes. Los datos de la investigacion provienen de las video-grabaciones de las 10
sesiones de la instruccion.

POLIGONOS NO-POLIGONOS
oy Y : : \ '

= Ba<

Figura 1. Tarea de reconocer poligonos y no-poligonos.

Analisis

Para el andlisis, adoptamos el llevado a cabo por Martin et al. (2005) basado en el “analisis-en-tres-par-
tes” propuesto por Miles y Huberman (1994). Este analisis consiste en simplificar los datos, organi-
zarlos de forma comprimida e identificar patrones emergentes de los datos. Para ello, analizamos los
videos de las sesiones segmentando estos desde que la maestra proponia una tarea, hasta que ratifi-
caba el razonamiento de los estudiantes y/o proponia una nueva tarea, considerando cada segmento
como una unidad de anilisis. Cada segmento tenia un objetivo de aprendizaje vinculado a un aspecto
geomeétrico especifico. En cada uno de estos segmentos identificamos tres variables: (i) el tipo de tarea
que estaba siendo resuelta; (ii) el tipo de acciones de la maestra, y (iii) el tipo de argumentos generados
por los estudiantes. Esta forma de proceder permitié categorizar acciones individuales de la maestra y
argumentos de los estudiantes antes de considerar la cadena de interacciones entre estos en diferentes
momentos de la resolucién de las tareas (identificar patrones emergentes de los datos). Las categorias
que emergieron de los movimientos de la maestra se basan en las acciones del maestro tomadas de
Conner et al. (2014) y las categorias de los estudiantes, en los argumentos generados por los estudian-
tes, los cuales evidencian las aprehensiones cognitivas en el proceso de deconstrucciéon dimensio-
nal (Duval, 1995, 2017). Posteriormente, discutimos semejanzas y diferencias entre los segmentos de
ensefnanza, considerando las tres variables anteriores, e intentamos identificar momentos clave para
la progresion del pensamiento geométrico de los estudiantes y en el uso del lenguaje considerando
como las interacciones entre los estudiantes y la maestra apoyaban estos progresos. En la secciéon de
resultados ejemplificamos uno de estos momentos: Apoyar el desarrollo de la capacidad de analisis.
Aunque fueron diversas las situaciones que ejemplifican este momento, estas se representan a partir
de un diagrama en el que se muestra un patrén de intercambio de informacion entre la maestra y los
estudiantes al resolver las tareas.
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RESULTADOS
Apoyar el desarrollo de la capacidad de analisis

Este momento se caracteriza por la interrelacion entre el tipo de cuestiones que plantea la maestra so-
bre las resoluciones de los estudiantes, el tipo de tareas y las argumentaciones de los estudiantes para
justificar y explicar sus resoluciones que implicaban considerar diferentes atributos de las figuras. Por
ejemplo, en la tarea de introducir los tridngulos segtin sus angulos (acutangulo, rectangulo y obtusan-
gulo) (sesion 6) se plantea reconocer como son los angulos que conforman un triangulo una vez fijado
uno de estos (por ejemplo, si en el tridngulo hay un angulo recto, cémo son los otros dos). El objetivo
de este tipo de tareas es desarrollar el proceso de deconstruccion dimensional que se evidencia a través
de la aprehension discursiva en la que se asigna significado matematico a partes de los triangulos; y la
aprehension operativa al transformar el triangulo construido para averiguar otros atributos (Duval,
1995). La tarea pide a los estudiantes que, a partir de la construccion de un triangulo rectangulo con
el geoplano, los estudiantes lo analicen para reconocer otros atributos de esta clase. Asi, la maestra
plantea preguntas para averiguar como son los otros dos angulos de los triangulos rectangulos cons-
truidos (preguntas de indagacién). En la interaccién que se genera, los estudiantes van modificando los
angulos del triangulo rectangulo construido para conjeturar que los otros dos angulos deben ser agu-
dos generando un argumento apoyado en las construcciones y modificaciones realizadas (argumentos
discursivo y empirico) en respuesta a las preguntas de la maestra. En un momento dado, un estudiante
llega a la conclusion que si hace dos angulos rectos lo transforma en un cuadrilatero, el hecho de ha-
cer dos angulos rectos obliga a tener minimo cuatro lados; de manera indirecta estan comprobando
la suma de los angulos internos de los tridangulos, si la suma de los tres es mayor a 180° (dos rectos
y el agudo que falta), ya no puede ser un triangulo. Ademas, en esta interaccién se observa cémo la
maestra ofrece un vocabulario técnico de las matematicas que se ve reflejado en las argumentaciones
posteriores de los estudiantes (los angulos pueden ser agudos). En este momento, la maestra ratifica
el argumento discursivo de los estudiantes para subrayar que en un triangulo rectangulo los dangulos
que no son rectos solo pueden ser agudos. La interaccién producida se transcribe a continuacién (E=
todos los estudiantes; En= estudiante concreto)

M:  [Muestra un tridngulo rectangulo construido en un geoplano] ;cémo son los otros dos angulos
de un triangulo rectangulo? Tiene uno recto y los otros dos, ;como son?

[Tras observar sus triangulos rectangulos construidos en geoplano] acutangulos.

Los angulos pueden ser agudos, rectos u obtusos.

Agudos.

;Son siempre agudos? Comprobarlo.

Si, son siempre agudos.

E15: Es que, si hago otro angulo recto, se forma un cuadrado (refiriéndose a un cuadrilatero).

M:  Muy bien, no seria un triangulo. Un triangulo rectangulo tiene un angulo recto y dos agudos.
La figura 2 representa el esquema de las conexiones entre la maestra y los estudiantes al resolver una

tarea que implicaba fijarse en otros atributos diferentes del angulo recto en los tridngulos rectangulos.
Esta conexidén muestra la comprension de los atributos de los triangulos rectangulos.
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MAESTRA ESTUDIANTES

Argumento empirico
(Construccion del triangulo rectangulo con geoplano)

Argumento empirico

Preguntas de indagar (Comprobacion de como son sus otros dos angulos)
. A e +
(¢Como son sus otros dos angulos?) X X
Argumento discursivo
(Sus otros dos angulos son agudos)
Preguntas de justificacion Argumento discursivo
(;Por qué?) P> (Porque si hago otro recto, se forma un cuadrildtero)

Acciones de apoyo: Ratificar argumento
discursivo de los estudiantes

Figura 2. Secuencia de movimientos entre las preguntas y acciones de la maestra y los argumentos de los
estudiantes en tareas de indagar sobre los atributos no presentes en la definicion.

Otro ejemplo de este tipo de momento se da al introducir las definiciones de los triangulos segtn sus
lados (equilatero, isdsceles y escaleno) y al realizar la tarea de anticipar qué tipo de triangulo se puede
construir a partir de dos segmentos dados con una longitud determinada (sesion 5). La resolucién de
esta tarea permite apoyar la deconstruccion dimensional a través de la aprehension discursiva al pedir
a los estudiantes que se fijen en la longitud de dos segmentos dados y los relacionen con las definicio-
nes de los triangulos segun sus lados. En esta interaccion, la maestra comprueba cdmo es la longitud
de los lados de un triangulo (figura 3) midiendo con una regla dos de sus lados (por ejemplo, un lado
mide 3’5 cm y el otro mide 3 cm). La maestra realiza una pregunta de anticipacion: ;qué tridngulo se
puede construir? Los estudiantes, a través de un argumento discursivo, anticipan que puede ser un
escaleno o un isosceles, dependiendo de la medida del tercer lado. La maestra mide el tercer lado del
triangulo (por ejemplo, 1 cm), y pide a los estudiantes que digan qué clase de tridngulo es y por qué
(pregunta de justificacion) para que los estudiantes argumenten discursivamente por qué pertenece a
esa clase de triangulo. Finalmente, la maestra ratifica el argumento discursivo de los estudiantes para
reiterar los atributos de la definicidn. La interaccidon producida se transcribe a continuacion.

/
Figura 3. Tridngulo para construir.

M:  Vamos a medir los lados (figura 3). [La maestra con ayuda de una regla mide los lados]. Un
lado mide 3°5 cm y otro mide 3 cm, ;qué tridngulo puede ser?

t

Isdsceles o escaleno.

=

Muy bien, porque tenemos dos diferentes. [La maestra mide el tercer lado]. (EI tercero mide)
1 cm. Tenemos 3’5 cm, 3 cm y 1 cm. Entonces ;qué es?

E: Escaleno.

M:  Escaleno. ;Por qué?

E: Porque tiene tres lados diferentes.

M:  Muy bien, porque tiene tres lados diferentes.

La figura 4 representa el esquema de las conexiones entre las preguntas de la maestra, y la generacion
de los argumentos de los estudiantes apoyados en la resolucion de la tarea que tenia como objetivo au-
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mentar la capacidad de analisis de los estudiantes al centrar su atencidn en la relacion entre la longitud
de los lados de los tridngulos. Este esquema refleja como los estudiantes progresan en su comprension
de las clases de triangulos segtn sus lados.

MAESTRA ESTUDIANTES

Acciones de apoyo: Comprobacion empirica ey Argumento discursivo
(Medir dos lados de un triangulo representado; (Un isosceles o un escaleno)
p-¢j.3’5cmy 3 cm)
+

Preguntas de anticipacion
(;Qué clase de triangulo puede ser?)

Acciones de apoyo: Comprobacién empirica . .
(Medir el tercer lado del triangulo; p. ej. 1 cm) > Argumento discursivo
+ (Un triangulo escaleno)
Solicitar respuesta objetiva
(¢ Qué triangulo es?)

Argumento discursivo
Preguntas de justificacion — 5

> (Porque tiene tres lados diferentes)
(¢Por qué?) /

Acciones de apoyo: Ratificar argumento
discursivo de los estudiantes

Figura 4. Secuencia de movimientos entre las preguntas y acciones de la maestra y los argumentos de los
estudiantes en tareas de anticipar la clase de poligono a partir de algunos atributos.

En estos ejemplos de los momentos centrados en aumentar la capacidad de andlisis de los estudiantes
vinculados al desarrollo del proceso de deconstruccion dimensional y de las aprehensiones cognitivas
se evidencia el papel de las cuestiones de la maestra al crear oportunidades de aprendizaje para que los
estudiantes generen argumentos discursivos y empiricos. El tipo de tarea planteadas permite centrar
la atencién y establecer relaciones entre los diferentes atributos de los tridngulos y sus definiciones, y
la argumentacion de los estudiantes se articula a través de los movimientos de la maestra (preguntas
de justificacion, indagacion y anticipacion; y la ratificacion de los argumentos discursivos de los estu-
diantes), y las respuestas de los estudiantes a través de los argumentos discursivos y empiricos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigacion es caracterizar una ensefianza que responde al pensamiento matema-
tico de los estudiantes 3° de educacion primaria sobre el aprendizaje de clases de poligonos. En este
estudio mostramos uno de los momentos identificados mediante el analisis de las sesiones de ense-
flanza de una instruccién, que permite asumir que este apoyaba la construccion de la comprension de
la idea de clase de poligonos de los estudiantes a través del desarrollo de la capacidad de analisis. Este
momento ha sido caracterizado por la naturaleza de las interacciones entre las acciones y cuestiones
planteadas por la maestra y los argumentos y procesos de justificacién generados por los estudiantes
cuando resolvian tareas sobre clases de poligonos. El proceso de andlisis seguido nos ha permitido
centrarnos en los aspectos matematicamente especificos de la interaccion. Los ejemplos del momento
que caracterizamos en este trabajo muestran las caracteristicas de la ensefianza dirigida a potenciar
el desarrollo de la capacidad de analisis y la adquisiciéon de un vocabulario técnico de las matemati-
cas como rasgos caracteristicos del pensamiento geométrico de los estudiantes. Este momento viene
caracterizado por las interacciones de la maestra con los estudiantes al resolver tareas geométricas ra-
zonando con los significados matematicos de los poligonos. Los estudiantes combinaron el uso de los
argumentos discursivos (durante las interacciones grupales) y empiricos a través del uso de materiales
didacticos como el meccano, sin cambiar el objeto que lo representa, lo cual apoya la idea de Duval
(2017) sobre la comprension de los conceptos geométricos.
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Nuestros resultados nos permiten identificar caracteristicas de las interacciones entre la maestra y los
estudiantes cuando resuelven tareas que pueden ser consideradas matematicamente exigentes para los
estudiantes. Asi, el tipo de situacién de ensefianza que hemos categorizado como momento centrado
en aumentar la capacidad de analisis de los estudiantes, esta caracterizado por las acciones de la maes-
tra al realizar preguntas de indagacion y justificacién centradas en las resoluciones de los estudiantes
que podemos considerar productivas. Estas preguntas las consideramos productivas ya que apoyan
la generacion de procesos de deconstrucciéon dimensional vinculados al desarrollo de aprehensiones
cognitivas que permiten a los estudiantes asignar significado matematico a partes de las figuras o
transformar partes de una figura para indagar otros atributos, que son rasgos caracteristicos del desa-
rrollo del pensamiento geométrico. En este sentido, la gestion de la discusion realizada por la maestra
en este tipo de momentos ha sido un elemento esencial de las oportunidades ofrecidas a los estudian-
tes para generar argumentos tanto discursivos como empiricos. Estas resoluciones han consistido en
el reconocimiento de los atributos relevantes de las figuras, mas alld de la dimensioén perceptual, al
exigirles justificar a través del discurso o la representacion. De esta forma, la triada de preguntas y
acciones de la maestra-caracteristica de la tarea- y los argumentos de los estudiantes se convierten
en un todo inseparable, orquestados a partir de los objetivos de aprendizaje, que permite explicar el
desarrollo del aprendizaje de los estudiantes (Bernabeu et al., 2022) al favorecer la posibilidad de la
coordinaciéon de las aprehensiones cognitivas y el proceso de deconstrucciéon dimensional (Duval,
1995, 2017). Asi, la mirada detallada a las interacciones entre maestra y estudiantes durante la resolu-
cién de tareas sobre poligonos nos permiten dar cuenta de aspectos matematicamente relevantes en la
enseflanza que pueden condicionar y/o apoyar al aprendizaje de los estudiantes.
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